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Αναγνώστου Μαρία: Η αντιλαµβανόµενη επιθετική συµπεριφορά και το 
επικοινωνιακό στυλ των καθηγητών σε σχέση µε την ευχαρίστηση των µαθητών στο 
µάθηµα 
της φυσικής αγωγής. 
 
(Υπό την επίβλεψη της Λέκτορα κα. Μπεκιάρη Αλεξάνδρα) 
 
 
Σκοπός της παρούσας µελέτης ήταν να ερευνήσει τη σχέση µεταξύ της 
αντιλαµβανόµενης επιθετικής συµπεριφοράς µε το επικοινωνιακό στυλ των 
καθηγητών και την ευχαρίστηση των µαθητών στο µάθηµα της φυσικής αγωγής, 
αφού προηγουµένως τροποποιήθηκε για τον ελληνικό πληθυσµό το ερωτηµατολόγιο 
του επικοινωνιακού στυλ. Το δείγµα αποτέλεσαν 261 αγόρια και κορίτσια από 
γυµνάσια του νοµού Τρικάλων ηλικίας 13-15 ετών. Τα αποτελέσµατα υποστήριξαν 
την εσωτερική συνοχή των µεταφρασµένων ερωτηµατολογίων. Συνολικά, τα 
αποτελέσµατα παρείχαν ικανοποιητική υποστήριξη για τις ψυχοµετρικές ιδιότητες 
της κλίµακας του επικοινωνιακού στυλ τροποποιηµένο στον ελληνικό πληθυσµό. 
Συνοπτικά, βρέθηκε µια  αρνητική σχέση µεταξύ της λεκτικής επιθετικότητας του 
καθηγητή και της υπευθυνότητας καθώς επίσης και µεταξύ της λεκτικής 
επιθετικότητας του καθηγητή και της ευχαρίστησης των µαθητών.  Βρέθηκε, επίσης, 
µια θετική σχέση της λεκτικής επιθετικότητας του καθηγητή µε την 
κατηγορηµατικότητα και µια θετική σχέση µεταξύ της υπευθυνότητας του καθηγητή 
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Anagnostou Maria: The relationship between perceived instructor’s verbal 
aggressiveness and socio-communicative style with students’ satisfaction 
(Under the supervision of Alexandra Bekiari, Lecture) 
 
The purpose of this study was to examine the relationship between 
instructors’  verbal aggressiveness and socio-communicative style with students’ 
satisfaction in physical education. Firstly, the scale was translated based on responses 
of 261 greek high school students of Prefecture of Trikala. The results supported the 
internal consistency, and factor structure, of the translated instruments. Secondly, a 
correlation analysis conducted and the results showed a significant negative 
relationship between instructor’s verbal aggressiveness and responsiveness and also 
between instructor’s verbal aggressiveness and students’ satisfaction. It was also 
revealed a significant positive relationship between instructor’s verbal aggressiveness 
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Η λεκτική επιθετικότητα και η επιχειρηµατολογία είναι δυο επιθετικά είδη 
επικοινωνίας. Υπάρχουν πολλά είδη συµπεριφοράς, εκτός της επιχειρηµατολογίας και 
της λεκτικής επιθετικότητας, που είναι εκ’ φύσεως επιθετικά. Κάποια από αυτά είναι 
καλά και κάποια άλλα είναι κακά. Υπάρχει ένα µοντέλο επιθετικής επικοινωνίας που 
αποσαφηνίζει αυτό το ζήτηµα και παρέχει το σκελετό της έρευνας που εξετάζουµε.  
Το µοντέλο αυτό θεωρεί ως δεδοµένο το γεγονός ότι η επιθετική επικοινωνία 
ελέγχεται κυρίως από µια οµάδα τεσσάρων χαρακτηριστικών γνωρισµάτων 
επικοινωνίας που αλληλεπιδρούν µε παράγοντες του περιβάλλοντος για να 
ενεργοποιήσουν κάποιο είδος µηνυµατικής συµπεριφοράς. (Infante, 1987α). Οι 
παράγοντες του περιβάλλοντος που αλληλεπιδρούν µε αυτά τα χαρακτηριστικά 
γνωρίσµατα είναι παράγοντες που αποθαρρύνουν την εκδήλωση επιθετικής 
συµπεριφοράς (π.χ. η τιµωρία για ορισµένη είδη επιθετικής συµπεριφοράς) καθώς και 
παράγοντες που την ενθαρρύνουν (π.χ. η κατανάλωση οινοπνεύµατος). ∆υο από τα 
γνωρίσµατα αυτά είναι θεµελιωδώς εποικοδοµητικά και δυο καταστρεπτικά. 
Εποµένως, η επιθετικότητα µπορεί να είναι καλή ή κακή, ή και τα δυο.  
Σύµφωνα µε τους Infante & Wigley (1986) η λεκτική επιθετικότητα ορίζεται 
ως η επίθεση ενός ατόµου στην αυτοαντίληψη των άλλων µε σκοπό να τους 
προκαλέσει ψυχολογικό πόνο, όπως ταπείνωση, ντροπή, κατάθλιψη καθώς και άλλα 
αρνητικά συναισθήµατα για τον εαυτό τους. Βασισµένος σε µια εργασία των Costa 
και McRae (1980), ο Infante (1987) παραθέτει τα τέσσερα χαρακτηριστικά της 
επιθετικής συµπεριφοράς ενός ατόµου. Αυτά είναι: η κατηγορηµατικότητα, η 
επιχειρηµατολογία, η εχθρότητα και η λεκτική επιθετικότητα.
 Γενικά, η επιθετική επικοινωνιακή συµπεριφορά θεωρείται εποικοδοµητική αν η 
συµπεριφορά διευκολύνει την επικοινωνιακή ευχαρίστηση και/ή αυξάνει την 
κατανόηση, και την οικειότητα. Από την άλλη, η επιθετική συµπεριφορά θεωρείται 
καταστρεπτική εάν µέσω αυτής δηµιουργείται δυσαρέσκεια, προκαλείται αµηχανία 
στον συνοµιλητή ή µειώνεται η ποιότητα της επικοινωνιακής σχέσης. Τα δύο 
χαρακτηριστικά της εποικοδοµητικής επικοινωνίας είναι η κατηγορηµατικότητα και η 
επιχειρηµατολογία ενώ τα δύο χαρακτηριστικά της επιθετικής επικοινωνίας είναι η 
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εχθρότητα και η λεκτική επιθετικότητα. Πιο αναλυτικά, η κατηγορηµατικότητα 
ορίζεται ως η ικανότητα να στηρίζει κανείς τη γνώµη του µε πεποίθηση ενώ 
παράλληλα να είναι σε θέση να υπερασπιστεί τις απόψεις του όταν δεχτεί λεκτική 
επίθεση από τους συνοµιλητές του (Thomas, Richmond, & McCroskey, 1994).  Η 
επιχειρηµατολογία ορίζεται ως η ικανότητα  που έχει κανείς να υπερασπίζεται τη 
θέση του όταν έχει αντίθετη άποψη πάνω σε ένα θέµα ενώ συγχρόνως δεν αποδέχεται 
την άποψη του συνοµιλητή του (Infante & Rancer, 1982). Η εχθρότητα ορίζεται ως η 
χρήση της επικοινωνίας η οποία είναι εκφοβιστική και απογοητευτική (Infante, 1987) 
και περιέχει στοιχεία αρνητικότητας, καχυποψίας, απόρριψης, και θυµού (Infante, 
1995). 
Σύµφωνα µε έρευνες που έχουν γίνει, η λεκτική επιθετικότητα του καθηγητή 
τον καθιστά µη υπεύθυνο απέναντι στις ανάγκες των µαθητών (Myers, 1998), µη 
φιλικό και  αδιάφορο (Myers & Rocca, 2000b), ανίκανο να ανταπεξέλθει άµεσα σε 
µια κατάσταση (Rocca & McCroskey, 1999) καθώς επίσης πολλές φορές έχει 
ανάρµοστη συµπεριφορά στην τάξη (Martin, Weber, & Burant, 1997).  Επιπρόσθετα, 
η αντιλαµβανόµενη λεκτική επιθετικότητα του καθηγητή σχετίζεται αρνητικά µε την 
παρακίνηση των µαθητών (Myers & Rocca, in press; Myers & Knox, 2000), την 
συναισθηµατική µάθηση (Myers, in press; Myers & Knox, 2000), τη γνωστική 
µάθηση (Myers, in press) και την ευχαρίστηση των µαθητών (Myers, in press; Myers 
& Knox, 2000). Επίσης,  έχει βρεθεί αρνητική συσχέτιση µεταξύ  της λεκτικής 
επιθετικότητας του καθηγητή και του υποστηρικτικού κλίµατος στην τάξη (Myers & 
Rocca, in press).   
Εκτός από τη λεκτική επιθετικότητα, µια άλλη αξιοσηµείωτη προς συζήτηση 
ερευνητική περιοχή είναι τα λεκτικά επιθετικά µηνύµατα από µέρους του καθηγητή. 
Τα λεκτικά επιθετικά µηνύµατα είναι 10 και αναφέρονται στις επιθέσεις στο 
χαρακτήρα, στην ικανότητα του ατόµου, στην εµφάνιση ή στα προσόντα. 
Περιλαµβάνονται, επίσης, οι κατάρες, τα πειράγµατα, οι εµπαιγµοί, οι απειλές, οι 
βλασφηµίες και  οι µη λεκτικοί χαρακτηρισµοί (Infante, Sabourin, Rudd, & Shannon, 
1990; Infante 1987; Infante, Riddle, Horvath, & Tumlin, 1992). Τα αποτελέσµατα 
µιας πρόσφατης έρευνας των Johnson, Becker, Wigley, Haigh και Craig (2007), 
κατέδειξαν ότι η χρήση επιχειρηµάτων ήταν συχνότερη σε δηµόσιες συζητήσεις ενώ 
η εκδήλωση λεκτικά επιθετικών συµπεριφορών εµφανιζόταν µε υψηλότερη 
συχνότητα σε προσωπικές συζητήσεις. 
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Ακόµη πρέπει να τονίσουµε ότι τα λεκτικά επιθετικά άτοµα πιστεύουν ότι η 
συµπεριφορά τους αυτή, πολλές φορές, είναι απόλυτα δικαιολογηµένη ή ακόµα και 
επιβεβληµένη (Infante, Bruning, & Martin, 1994). Θα πρέπει να τονιστεί ότι τα 
λεκτικά επιθετικά άτοµα ανάλογα µε τη συχνότητα επίδειξης λεκτικά επιθετικών 
συµπεριφορών µπορούµε να τα διαχωρίσουµε σε τρεις κατηγορίες: σε υψηλού, σε 
µέτριου και σε χαµηλού βαθµού. Αποτελέσµατα έρευνας έχουν καταδείξει ότι τα 
άτοµα που διακρίνονται από τη συχνή χρήση λεκτικά επιθετικών συµπεριφορών 
προβαίνουν συχνότερα σε χειρονοµίες, πειράγµατα και βλασφηµίες και καταφεύγουν 
συχνότερα σε επιθέσεις στην ικανότητα των συνοµιλητών τους, σε σχέση µε άτοµα 
που χρησιµοποιούν σε µικρότερο βαθµό λεκτικά επιθετικές συµπεριφορές (Infante, 
Hartley, Martin, Higgins, Bruning, & Hur, 1992). Επίσης, τα άτοµα που 
χαρακτηρίζονται από υψηλή λεκτική επιθετικότητα θεωρούν ότι τα λεκτικά επιθετικά 
µηνύµατα δεν είναι επιβλαβή. Επιπλέον, τείνουν να χρησιµοποιούν τέτοιου είδους 
συµπεριφορές προκειµένου να δείχνουν «σκληροί» και πολλές φορές παίρνουν µέρος 
σε συζητήσεις προκειµένου να τις µετατρέψουν σε λεκτική διαµάχη, επιδιώκοντας 
σκόπιµα µε αυτό τον τρόπο να είναι κακοί προς τους συνοµιλητές τους, εκφράζοντας 
ταυτόχρονα  περιφρόνηση προς το πρόσωπό τους (Infante, Riddle, et al. 1992).  
Ταυτόχρονα, εµφανίζονται περισσότερο πρόθυµα να χρησιµοποιήσουν επιθετικά 
λεκτικά µηνύµατα (Infante & Rancer, 1993). Στόχος των ατόµων που 
χαρακτηρίζονται από υψηλή λεκτική επιθετικότητα είναι να καταδείξουν την  
προσωπική τους ανωτερότητα έναντι των συνοµιλητών τους,  να καταστήσουν σαφή 
την κυριαρχία τους στις διαπροσωπικές σχέσεις και να απελευθερώσουν τις 
επιθετικές τους τάσεις (Infante, & Rancer, 1982).  
 
Επικοινωνιακό Στυλ 
 Σύµφωνα µε αρκετές έρευνες, έχει αποδειχτεί  ότι ο άνθρωπος, κατά τη 
διάρκεια της ζωής του, ξοδεύει ένα 75% καθηµερινώς µε σκοπό να επικοινωνεί. Η 
επικοινωνία είναι αναπόσπαστο κοµµάτι της καθηµερινής του ζωής (Stewart, 1986). 
Είναι αξιοσηµείωτο, ότι η επικοινωνία σχετίζεται µε τον τρόπο ζωής των ανθρώπων.  
Τα τρία επικοινωνιακά χαρακτηριστικά τα οποία επηρεάζουν τη συµπεριφορά 
και την επίδοση των µαθητών είναι το επικοινωνιακό στυλ (Andersen, Norton & 
Nussbaum, 1981; Kearney & McCroskey, 1980; Norton, 1977), η επιχειρηµατολογία 
(Myers & Knox, 2000; Roach, 1995a, 1995b) και η λεκτική επιθετικότητα (Myers & 
Knox, 1999; Myers & Rocca, 2000).  
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 Το επικοινωνιακό στυλ ορίζεται ως η ικανότητα του ατόµου να επικοινωνεί, 
να αρχίζει και να εναρµονίζει µια συνοµιλία καθώς επίσης να είναι σε θέση να 
ανταποκριθεί στους συνοµιλητές του (Thomas, Richmond & McCroskey, 1994). Το 
επικοινωνιακό στυλ του καθηγητή µπορεί να είναι ένας συνδυασµός από τις 
παρακάτω δέκα ιδιότητες. Αυτές είναι: η εντύπωση που αφήνει ο καθηγητής, η 
εριστικότητα, η ειλικρίνεια, η δραµατικότητα, η κυριαρχία, η ακριβολογία, η ηπιότητα, 
η φιλικότητα, η προσήλωση και η ζωντάνια του (Norton, 1978, 1984). Παρακάτω 
παρουσιάζονται αναλυτικότερα οι δέκα επικοινωνιακές ιδιότητες. Η εντύπωση που 
αφήνει ο καθηγητής, είναι ένα στυλ επικοινωνίας που αποτυπώνεται εύκολα και το 
οποίο µπορεί να αντιπροσωπευτεί µέσω της εκφραστικότητας και της συνεχούς 
προσπάθειας για πληροφόρηση-αναζήτηση. Με τον όρο εριστικό άτοµο 
χαρακτηρίζεται αυτός ο οποίος επιχειρηµατολογεί και πιθανόν ο λόγος του να 
διακατέχεται από εχθρικό ύφος, εριστικότητα ή φιλοπόλεµη διάθεση. Το άτοµο που 
χαρακτηρίζεται ως ειλικρινές παρουσιάζει χαρακτηριστικά εξωστρεφής επικοινωνίας, 
ανεπιφύλακτης εµπιστοσύνης και εντιµότητας. Τα άτοµα µε τα προαναφερθέντα 
χαρακτηριστικά είναι ικανά να επικοινωνούν και να εκφράζουν τις σκέψεις και τα 
συναισθήµατά τους άµεσα. Με τον όρο δραµατικότητα χαρακτηρίζεται το άτοµο το 
οποίο για να επικοινωνήσει χρησιµοποιεί έτσι τον λόγο του ώστε µεταφέρει 
εµπλουτισµό στο ύφος (π.χ. υπερβολές στην αφήγηση, αυξοµειώσεις στον τόνο της 
φωνής και του ρυθµού οµιλίας κ.α.). Ο οµιλητής που χαρακτηρίζεται από κυριαρχία 
στο λόγο του επωφελείται της περίστασης µιλώντας µε πιο δυνατή φωνή, 
περισσότερη ώρα, χωρίς πολλές διακοπές στο λόγο του. Επίσης, δεν είναι ευπειθής 
και κάνει πολλές ερωτήσεις. Τέλος, ο λόγος του είναι κατανοητός µε ισχυρά 
επιχειρήµατα. Ο ακριβολόγος οµιλητής προσπαθεί να διακατέχεται ο λόγος του από 
ακρίβεια, χρησιµοποιώντας καλά τεκµηριωµένα επιχειρήµατα και ακριβείς 
αποδείξεις ή στοιχεία. Όταν ένας οµιλητής χαρακτηρίζεται ως ήπιος σηµαίνει ότι 
είναι απαλλαγµένος από άγχος και παραµένει ήρεµος όταν εµπλέκεται σε 
διαπληκτισµούς. Με τον όρο φιλικός οµιλητής χαρακτηρίζεται αυτός που 
αντιµετωπίζει τους συνοµιλητές του µε θετικό τρόπο και γενικά θεωρείται ευγενικός 
και στοργικός ως προς τους άλλους. Ο προσηλωµένος οµιλητής είναι αφοσιωµένος 
στη συζήτηση και ακούει µε κατανόηση. Έτσι δίκαια χαρακτηρίζεται καλός  
ακροατής. Τέλος, ο ζωντανός οµιλητής είναι αυτός ο οποίος κρατάει οπτική επαφή µε 
το συνοµιλητή του ή µε το ακροατήριο, χρησιµοποιεί χειρονοµίες, κινήσεις του 
σώµατος έτσι ώστε να δίνει περισσότερη έµφαση στο περιεχόµενο της συζήτησης.  
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Οι δύο διαστάσεις του επικοινωνιακού στυλ είναι η κατηγορηµατικότητα και η 
υπευθυνότητα. Τα άτοµα που είναι σε θέση να αρχίζουν, να διατηρούν, και να 
τελειώνουν συνοµιλίες σύµφωνα µε τους προσωπικούς στόχους τους ονοµάζονται 
κατηγορηµατικά (Richmond & Martin,1998). Οι κατηγορηµατικοί οµιλητές µιλάνε 
γρηγορότερα και δυνατότερα από τους άλλους οµιλητές, χρησιµοποιώντας 
χειρονοµίες ενώ όταν µιλάνε έχουν καλύτερη οπτική επαφή. Είναι σαφές ότι η 
κατηγορηµατική επικοινωνία είναι διαφορετική από την επιθετικότητα, δηλαδή την 
επιθετική επικοινωνία. Μέσω της κατηγορηµατικής επικοινωνίας ο οµιλητής είναι 
πολύ πιθανό να είναι αποτελεσµατικός ενώ ταυτόχρονα διατηρεί καλές σχέσεις µε 
τους συνοµιλητές του. Από την άλλη µεριά η επιθετική επικοινωνία µπορεί να 
οδηγήσει σε µικροκαβγάδες, οι οποίοι θα οδηγήσουν σε µη καλές σχέσεις µεταξύ των 
διαφωνούντων. Η υπευθυνότητα περιλαµβάνει την ευαισθησία για τους άλλους. Το 
υπεύθυνο άτοµο λαµβάνει υπόψη τα συναισθήµατα των άλλων, ακούει αυτά που λένε 
οι άλλοι και είναι σε θέση να αναγνωρίσει τις ανάγκες τους (Richmond 
&Martin,1998). Στην υπεύθυνη επικοινωνία ο οµιλητής χρησιµοποιεί διακυµάνσεις 
στον τόνο της φωνής του, χειρονοµίες και εκφράσεις προσώπου. Υπάρχει µια 
διάκριση εντούτοις, µεταξύ του υπεύθυνου και του υπάκουου. Οι υπάκουοι οµιλητές 
θυσιάζουν τους προσωπικούς στόχους τους για να βοηθήσουν τους άλλους. Οι 
υπεύθυνοι οµιλητές δεν θυσιάζουν τους προσωπικούς τους στόχους ενώ ταυτόχρονα 
ενδιαφέρονται για τις ανάγκες των άλλων. Με άλλα λόγια, ο υπεύθυνος οµιλητής 
αναγνωρίζει τις ανάγκες των άλλων, αλλά δεν θυσιάζει το προσωπικό του συµφέρον 
για τους άλλους.  
Γενικά, οι κατηγορηµατικοί και οι υπεύθυνοι καθηγητές θεωρείται ότι 
επικοινωνούν περισσότερο µη λεκτικά (Thomas et al., 1994; Wanzer & Frymier, 
1999), είναι σαφείς (Sidelinger & McCroskey,1997) και αξιόπιστοι (Martin, 
Chesebro, & Mottet, 1997). Οι υπεύθυνοι καθηγητές θεωρούνται ευαίσθητοι και 
συµπονετικοί (Kearney, 1984), είναι δεκτικοί προς τις ερωτήσεις των µαθητών 
(Robinson, 1993) και συµβάλλουν στη µάθηση των µαθητών (Robinson, 1993; 
Wanzer & Frymier, 1999). Από την άλλη µεριά, όταν θεωρείται ότι  οι καθηγητές 
‘παρεκτρέπονται (π.χ. όταν θυµώ                                                                                                 
νουν ή αποσπάται η προσοχή τους), θεωρούνται λιγότερο κατηγορηµατικοί και 
υπεύθυνοι  (Wanzer & McCroskey, 1998).Τα επίπεδα της κατηγορηµατικότητας και 
της υπευθυνότητας, µπορούν να χρησιµοποιηθούν για να ταξινοµηθούν τα ατοµικά 
χαρακτηριστικά σε ένα από τα τέσσερα του κοινωνικό-επικοινωνιακού στυλ: ικανός, 
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µη ικανός, επιθετικός και πειθήνιος (Richmond & McCroskey, 1995). Τα ικανά 
άτοµα είναι τόσο κατηγορηµατικά όσο και υπεύθυνα ενώ τα µη ικανά άτοµα δεν 
δείχνουν υπευθυνότητα και κατηγορηµατικότητα. Τα άτοµα που διακατέχονται από 
επιθετική συµπεριφορά είναι περισσότερο κατηγορηµατικά και λιγότερο υπεύθυνα 
ενώ τα πειθήνια άτοµα είναι λιγότερο κατηγορηµατικά και περισσότερο υπεύθυνα. 
Τα άτοµα που είναι ικανά να επικοινωνούν διαφέρουν γενικώς από τα άτοµα που δεν 
είναι ικανά να επικοινωνούν, από τα άτοµα που είναι επιθετικά και από τα άτοµα που 
είναι πειθήνια όσον αφορά τη χρήση λεκτικών και µη λεκτικών µορφών 
επικοινωνίας. Για παράδειγµα οι Martin & Anderson (1996) κατέληξαν στο 
συµπέρασµα ότι οι ικανοί συνοµιλητές επιχειρηµατολογούν περισσότερο από τους µη 
ικανούς και πειθήνιους συνοµιλητές. Οι ικανοί συνοµιλητές είναι επίσης λιγότερο 
λεκτικά επιθετικοί από τους µη ικανούς και επιθετικούς συνοµιλητές. Σε µια έρευνα 
των Myers & Avtgis (1997) βρέθηκε ότι οι ικανοί συνοµιλητές χρησιµοποιούν 
περισσότερο µη λεκτικές µορφές επικοινωνίας, όπως χειρονοµίες, επιφωνήµατα, 
αγγίγµατα από τους µη ικανούς συνοµιλητές. Οµοίως, οι ικανοί καθηγητές  
διαφέρουν στην επικοινωνιακή συµπεριφορά από τους µη ικανούς, τους επιθετικούς 
και τους πειθήνιους καθηγητές. Οι Martin et al. (1997) µελέτησαν τις σχέσεις 
ανάµεσα στο επικοινωνιακό στυλ, την αξιοπιστία του καθηγητή και την παρακίνηση 
των µαθητών. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας οι ικανοί καθηγητές 
αντιλαµβάνονται σε µεγαλύτερο βαθµό ότι είναι ικανοί σε σύγκριση µε τους µη 
ικανούς, επιθετικούς και πειθήνιους καθηγητές. Επίσης, οι ικανοί καθηγητές 
παρακινούν περισσότερο τους µαθητές.  
 
Ευχαρίστηση 
Μια σηµαντική παράµετρος η οποία θα εξεταστεί στην παρούσα έρευνα, και 
που αποκτά συνεχώς ερευνητικό ενδιαφέρον είναι η ευχαρίστηση των µαθητών. Ένας 
γενικός ορισµός της ευχαρίστησης έχει αποδοθεί από τον Hecht (1978) όπου η 
ευχαρίστηση ορίζεται ως το θετικό συναίσθηµα που προκαλείται έπειτα από µια 
ικανοποιητική αλληλεπίδραση. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα παλαιότερων ερευνών 
η ευχαρίστηση των µαθητών ενισχύεται όταν οι καθηγητές χρησιµοποιούν άµεση και 
σωστή συµπεριφορά  (Fusani, 1994; Hackman & Walker, 1990), προσπαθούν να 
εξαλείψουν το αίσθηµα αβεβαιότητας στους µαθητές (Prisbell, 1985, 1990), κάνουν 
τους µαθητές να αισθάνονται ασφαλείς (Prisbell, 1985) και όταν αφιερώνουν ένα 
µέρος από τον ελεύθερο χρόνο τους µε τους µαθητές (Fusani,1994). Σύµφωνα µε 
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έναν πιο σύγχρονο και πιο περιεκτικό ορισµό, η ευχαρίστηση των µαθητών ορίζεται 
ως το θετικό συναίσθηµα που αποκοµίζουν οι µαθητές από το περιβάλλον της τάξης 
(Frymier & Houser, 1998) καθώς και ως αποτέλεσµα της συνεργασίας καθηγητή-
µαθητή (Prisbell, 1990).Πιο σύγχρονες έρευνες, έχουν καταλήξει στο συµπέρασµα 
ότι η ευχαρίστηση των µαθητών σχετίζεται µε τις επικοινωνιακές ικανότητες του 
καθηγητή, όπως για παράδειγµα αν είναι σε θέση να επιδοθεί σε µια συζήτηση 
υποστηρίζοντας τα πιστεύω των µαθητών και εξηγώντας τις απόψεις του µε σαφή και 
λογικό τρόπο (Frymier & Houser, 1998).  
 Οι Duda & Nicholls (1992) ερεύνησαν την έννοια της ευχαρίστησης σε σχέση 
µε την παρακίνηση των µαθητών. Τόσο τα σπορ όσο και οι σχολικές επιδόσεις 
παίζουν ένα πολύ σηµαντικό ρόλο κατά τη διάρκεια των σχολικών χρόνων. Στη 
συγκεκριµένη έρευνα πήραν µέρος 207 µαθητές γυµνασίου. Σύµφωνα µε τα 
αποτελέσµατα της έρευνας οι µαθητές που ήταν προσανατολισµένοι στο ‘εγώ’ 
πίστευαν ότι η επιτυχία απαιτεί υψηλή ικανότητα, ενώ οι µαθητές που ήταν 
προσανατολισµένοι στη ‘δουλειά’ πίστευαν ότι η επιτυχία σχετίζεται µε το 
ενδιαφέρον για τη δραστηριότητα, την προσπάθεια και τη συνεργασία µε τους 
συµµαθητές. Οι παραπάνω θεωρίες σχετικά µε την επιτυχία, ισχύουν τόσο στα σπορ 
όσο και στο σχολικό περιβάλλον. Ωστόσο, δεν βρέθηκε µεγάλη συσχέτιση µεταξύ της 
αντίληψης για την ικανότητα και της εσωτερικής ευχαρίστησης. Η εσωτερική 
ευχαρίστηση, κυρίως στα σπορ, σχετίζεται πρωτίστως µε την αντιλαµβανόµενη 
ικανότητα στο συγκεκριµένο σπορ. Ωστόσο στη συγκεκριµένη έρευνα, το αν ο 
ασκούµενος ήταν  προσανατολισµένος στη δουλειά, και όχι η αντιλαµβανόµενη 
ικανότητά του, ήταν η κύρια ένδειξη για την ευχαρίστηση που ένιωθαν οι 
συµµετέχοντες από τη δραστηριότητα. Το συµπέρασµα της παρούσας έρευνας 
έρχεται σε συµφωνία µε  σχετικές εργασίες των Νicholls et al., (1985. 1989) και 
Thorkildsen (1988) οι οποίοι κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι η ευχαρίστηση των 
µαθητών δεν συνδέεται υψηλά ούτε µε την αντιλαµβανόµενη ικανότητα των µαθητών 
ούτε µε τον προσανατολισµό στο ‘εγώ’ αλλά σχετίζεται µε τον προσανατολισµό στη 
‘δουλειά’.  
Αρκετοί ερευνητές φαίνεται να επικεντρώνουν το ενδιαφέρον τους στις 
κατευθύνσεις που αφορούν τόσο την ικανοποίηση του προσωπικού αθλητικών 
οργανισµών, όσο και την ικανοποίηση των αθλητικών καταναλωτών. Σύµφωνα µε 
τους Chelladurai και Riemer (1997), η ικανοποίηση των αθλητών είναι «η θετική 
συναισθηµατική κατάσταση στην οποία βρίσκεται ο αθλητής και προέρχεται από τη 
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σύνθετη αξιολόγηση των δοµών, διαδικασιών και αποτελεσµάτων της αθλητικής 
εµπειρίας». Σύµφωνα µε τους ίδιους ερευνητές, το επίπεδο της ικανοποίησης του 
αθλητή επηρεάζεται από τα προσωπικά στάνταρτ που έχει θέσει πριν την αθλητική 
εµπειρία. Έχουν καταλήξει στο συµπέρασµα ότι οι παραπάνω σταθερές επηρεάζονται 
από τις επιθυµίες, τα συναισθήµατα, τις προηγούµενες εµπειρίες και τις προσδοκίες 
του αθλητή (Chelladurai & Riemer, 1997, σελ. 135).  
 
Σηµασία της έρευνας  
 Η παρούσα µελέτη θα συµβάλλει στην απόκτηση γνώσεων όσον αφορά στη 
σχέση της λεκτικής επιθετικότητας µε το επικοινωνιακό στυλ των καθηγητών και την 
ευχαρίστηση των µαθητών στο µάθηµα της φυσικής αγωγής. Για να επιτευχθεί ο 
παραπάνω στόχος έπρεπε πρώτα να µεταφραστεί και να τροποποιηθεί το 
ερωτηµατολόγιο του επικοινωνιακού στυλ προκειµένου να χρησιµοποιηθεί σε 
ελληνικό πληθυσµό. 
 Αν και το φαινόµενο τόσο της λεκτικής επιθετικότητας όσο και του 
επικοινωνιακού στυλ του καθηγητή έχει εξεταστεί σε παλαιότερες έρευνες, ωστόσο 
οι ερευνητές ασχολήθηκαν µε τη λεκτική επιθετικότητα των καθηγητών σε 
ακαδηµαϊκό περιβάλλον και όχι µε τη λεκτική επιθετικότητα των καθηγητών φυσικής 
αγωγής, οι οποίοι δραστηριοποιούνται σε σχολικό περιβάλλον. Αξίζει επίσης να 
σηµειωθεί ότι οι προγενέστερες έρευνες µελέτησαν τη λεκτική επιθετικότητα του 
εκπαιδευτικού σε ενήλικο πληθυσµό, και όχι στην εφηβική ηλικία που γίνεται 
προσπάθεια να µελετηθεί στην παρούσα έρευνα. 
 Τα αποτελέσµατα της έρευνας επιδιώκουν να φωτίσουν κατά πόσο η χρήση 
λεκτικά επιθετικής συµπεριφοράς από τον καθηγητή, όπως επιθέσεις στο χαρακτήρα, 
στην ικανότητα, στο υπόβαθρο του µαθητή, εµπαιγµοί, προσβολές, ειρωνεία, 
µπορούν να επηρεάσουν την αντίληψη του φοιτητή για την προσωπικότητα του 
καθηγητή τους.  Επίσης, η σηµαντικότητα της έρευνας στοχεύει στο να αποφευχθούν 
ή να περιοριστούν αυτές οι µορφές επικοινωνίας που επηρεάζουν αρνητικά την 
ευχαρίστηση του µαθητή για τον καθηγητή τους ελαχιστοποιώντας µε αυτό τον τρόπο 
όλες τις αρνητικές συνέπειες που επιφέρουν στη σχέση τους και έµµεσα στη 
µαθησιακή διαδικασία. Επιπλέον, να ενηµερωθούν οι εκπαιδευτικοί στο κατά πόσο το 
επικοινωνιακό στυλ του καθηγητή δρα στη διαµόρφωση µιας θετικής αντίληψης από 
την πλευρά των φοιτητών για τη προσωπικότητα του καθηγητή τους.  
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 Ακόµη τα αποτελέσµατα της έρευνας στοχεύουν να βοηθήσουν την 
εκπαιδευτική κοινότητα στην υιοθέτηση εκείνων των µορφών επικοινωνίας, που 
επιδρούν θετικά στη διαµόρφωση ενός κλίµατος µεταξύ του καθηγητή και του 
µαθητή, το οποίο να προάγει την ευχαρίστηση του µαθητή και κατ’ επέκταση την 
αρµονική συνεργασία µε τους µαθητές και την αποτελεσµατική διδασκαλία.  
Τέλος,  τα αποτελέσµατα  της παρούσας έρευνας θα βοηθήσουν τους 
εκπαιδευτικούς να κατανοήσουν τους λόγους για τους οποίους οι µαθητές αντλούν 
ευχαρίστηση ή όχι από το µάθηµα φυσικής αγωγής.   
 
Σκοπός 
 Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να εξετάσει τη σχέση της 
αντιλαµβανόµενης επιθετικής συµπεριφοράς µε το επικοινωνιακό στυλ των 
καθηγητών και την ευχαρίστηση των µαθητών στο µάθηµα της φυσικής αγωγής. 
Επίσης, να γίνει προσαρµογή του ερωτηµατολογίου του επικοινωνιακού στυλ 
(Richmond & McCroskey, 1990) σε ελληνικό πληθυσµό. Επιπλέον, να γίνει 
διερεύνηση της δοµικής εγκυρότητας και της εσωτερικής αξιοπιστίας των 






Ορίζεται ως η επίθεση ενός ατόµου στην αυτοαντίληψη των άλλων µε σκοπό 
να τους προκαλέσει ψυχολογικό πόνο, όπως ταπείνωση, ντροπή, κατάθλιψη καθώς 
και άλλα αρνητικά συναισθήµατα για τον εαυτό τους (Infante & Wigley,1986). 
Ευχαρίστηση 
 Ορίζεται ως το θετικό συναίσθηµα που αποκοµίζουν οι µαθητές από το 
περιβάλλον της τάξης (Frymier & Houser, 1998) καθώς και ως αποτέλεσµα της 
συνεργασίας καθηγητή-µαθητή (Prisbell, 1990). 
Επικοινωνιακό στυλ 
Ορίζεται ως η ικανότητα του ατόµου να επικοινωνεί, να αρχίζει και να 
εναρµονίζει µια συνοµιλία καθώς επίσης να µπορεί να ανταποκριθεί τους 
συνοµιλητές του (Thomas, Richmond, & McCroskey, 1994). 
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 Ορίζεται ως η ικανότητα να στηρίζει κανείς τη γνώµη του κατηγορηµατικά 
και να είναι παράλληλα σε θέση να υπερασπιστεί τις απόψεις του όταν δεχτεί λεκτική 
επίθεση από τους συνοµιλητές του (Thomas, Richmond, & McCroskey, 1994). 
Υπευθυνότητα 
 Αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να είναι ειλικρινές και ‘ανοικτό’ 
κατά τη διάρκεια της συνοµιλίας και να δηµιουργεί ευχάριστο κλίµα συζήτησης, 
κάνοντας τους συνοµιλητές του να αισθάνονται άνετα, αναγνωρίζοντας ταυτόχρονα 
τις επιθυµίες τους και τις ανάγκες τους, χωρίς όµως να υποχωρεί (Richmond & 
McCroskey, 1985). 
 
Περιορισµοί   
 Στην έρευνα έλαβαν µέρος µαθητές ηλικίας 12-15 ετών και µόνο από το νοµό 
Τρικάλων. Συνεπώς, τα αποτελέσµατα της έρευνας δεν µπορούν να γενικευτούν σε 
όλους τους µαθητές. Παρόλο που έγινε πιλοτική έρευνα µε µικρό δείγµα 
συµµετεχόντων για να ελεγχθεί η κατανόηση των ερωτήσεων που εµπεριέχονται στο 
ερωτηµατολόγιο του επικοινωνιακού στυλ, δεν είναι δυνατό να αξιολογηθεί το κατά 
πόσο είναι κατανοητές οι ερωτήσεις από το σύνολο των ερωτηθέντων. Τέλος, δεν 
γνωρίζουµε κατά πόσο η ανωνυµία των ερωτηµατολογίων εξασφάλισε την 
ειλικρίνεια των απαντήσεων από τους µαθητές που συµµετείχαν στην έρευνα. 
 
Οριοθέτηση 
 Οι συµµετέχοντες στην έρευνα ήταν 261 µαθητές και µαθήτριες, 12-15 ετών 
από γυµνάσια του νοµού Τρικάλων. Οι µαθητές προέρχονταν από σχολεία του 
κέντρου και της περιφέρειας του νοµού Τρικάλων. Επίσης, ανήκαν σε διαφορετικά 
κοινωνικά και οικονοµικά στρώµατα. Επιδιώχθηκε η εξασφάλιση εξίσου της 
συµµετοχής µαθητών και µαθητριών. Η συµµετοχή στην έρευνα ήταν εθελοντική 
χωρίς να χρησιµοποιηθεί καµιά µορφή εξωτερικής παρακίνησης. Τηρήθηκε η 
ανωνυµία των µαθητών και των µαθητριών. 
 
∆ιατύπωση υποθέσεων  
Οι παρακάτω υποθέσεις εξετάσθηκαν για τη µελέτη της συγκεκριµένης έρευνας:  
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Μηδενική υπόθεση Η0: Η λεκτική επιθετικότητα του καθηγητή δεν συνδέεται µε τις 
δύο διαστάσεις του επικοινωνιακού στυλ των καθηγητών. 
Εναλλακτική υπόθεση Η1: Η λεκτική επιθετικότητα του καθηγητή  συνδέεται 
αρνητικά µε την υπευθυνότητα και θετικά µε την κατηγορηµατικότητα των 
καθηγητών. 
 
Μηδενική υπόθεση Η0: Η λεκτική επιθετικότητα του καθηγητή δεν συνδέεται µε την 
ευχαρίστηση. 
Εναλλακτική υπόθεση Η1: Η λεκτική επιθετικότητα του καθηγητή συνδέεται 
αρνητικά µε την ευχαρίστηση. 
 
Μηδενική υπόθεση Η0: ∆εν θα υπάρχει σηµαντική συσχέτιση µεταξύ των 
παραγόντων της λεκτικής επιθετικότητας, του επικοινωνιακού στυλ και της 
ευχαρίστησης. 
Εναλλακτική υπόθεση Η1: Υπάρχει σηµαντική συσχέτιση µεταξύ των παραγόντων 





Αίτια εµφάνισης της λεκτικής επιθετικότητας  
Βασισµένοι σε διάφορες θεωρίες συµπεραίνουµε ότι ο κάθε άνθρωπος έχει 
δυνητικά την προδιάθεση να χρησιµοποιήσει λεκτικά επιθετικά µηνύµατα όταν 
βρεθεί κάτω από συγκεκριµένες συνθήκες. Σύµφωνα µε τους Infante, Bruning, & 
Martin (1994) τα άτοµα που χρησιµοποιούν λεκτικά επιθετικά µηνύµατα πιστεύουν 
ότι η συµπεριφορά τους αυτή, πολλές φορές, είναι απόλυτα δικαιολογηµένη ακόµα 
και επιβεβληµένη. Τα άτοµα που χαρακτηρίζονται από υψηλού βαθµού λεκτική 
επιθετικότητα είναι δυνατόν να χρησιµοποιούν συχνά λεκτικά επιθετικά µηνύµατα. 
Αυτό συµβαίνει γιατί δεν µπορούν να ελέγξουν την επιθετική συµπεριφορά τους και 
τείνουν να συµπεριφέρονται επιθετικά ανεξάρτητα από το που βρίσκονται. Η 
εκδήλωση  λεκτικά επιθετικής συµπεριφοράς είναι πιθανόν να οφείλεται στην ύπαρξη 
ενός γενετικού παράγοντα (Valencic, Beatty, Rudd, Dobos, & Heisel,1998).  
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 Αρκετές είναι οι αιτίες από τις οποίες προέρχεται η λεκτική επιθετικότητα. 
Μια από αυτές καλείται ψυχοπαθολογία και αναφέρεται στην επίθεση σε κάποιο 
άτοµο το οποίο του υπενθυµίζει µια προγενέστερη κατάσταση που του δηµιούργησε 
συναισθήµατα πόνου. Μια άλλη αιτία που είναι υπεύθυνη για την εµφάνιση της 
λεκτικής επιθετικότητας είναι αυτό που καλείται ως υπόθεση απογοήτευσης-επίθεσης 
και αναφέρεται στην περίπτωση που ένα άτοµο είναι απογοητευµένο για διάφορους 
λόγους από ένα άλλο άτοµο µε αποτέλεσµα να αυξάνονται οι πιθανότητες αυτό το 
άτοµο να γίνει λεκτικά επιθετικό προς την πηγή της απογοήτευσής του. Μια τρίτη 
αιτία αποτελεί η έκθεση του ατόµου κατά τη διάρκεια της κοινωνικής µάθησης σε 
περιβάλλον που γίνεται χρήση λεκτικής επιθετικότητας. Σοβαρή αιτία εµφάνισης της 
λεκτικής επιθετικότητας αποτελεί η ένδεια του ατόµου σε επιχειρήµατα. Τέλος, αιτία 
που µπορεί  να οδηγεί στην εκδήλωση της λεκτικής επιθετικότητας είναι το γεγονός 
ότι η χρήση της είναι αποτελεσµατική. Οι αποδέκτες της λεκτικής επιθετικότητας 
ενδίδουν στις διαθέσεις των ατόµων που τους επιτίθενται λεκτικά (Infante,1987).  
 Σε µια µεταγενέστερη ερευνά τους οι Infante, Hartley και συν. (1992), 
ανέφεραν την ύπαρξη δώδεκα λόγων, τους οποίους θεωρούν υπεύθυνους για την 
εκδήλωση συµπεριφορών που εµπεριέχουν τη λεκτική επιθετικότητα. Αυτές είναι η  
ανταπόδοση (η αντίδραση µε τον ίδιο τρόπο σε µια λεκτική επίθεση), η περιφρόνηση 
του στόχου, ο θυµός (η συναισθηµατική φόρτιση), η έλλειψη ικανότητας χρήσης 
επιχειρηµάτων (η αδυναµία να επιβάλλει την άποψη του µε τη χρήση επιχειρηµάτων 
καταφεύγοντας σε προσωπικές επιθέσεις), ο εκφυλισµός της συζήτησης (η συζήτηση 
καταλήγει σε λεκτική διαµάχη) η εκµάθηση χρήσης της λεκτικής επιθετικότητας από 
άλλα άτοµα (γονείς, προπονητές. καθηγητές ή συνοµήλικους), η ανάµνηση 
τραυµατικών εµπειριών και καταστάσεων από το παρελθόν, η κακή διάθεση (κάποια 
περιπτωσιακή µεταβλητή κάνει τα άτοµα να καταφεύγουν σε λεκτικά επιθετική 
συµπεριφορά), η προσπάθεια κάποιος να επιδειχθεί ως πνευµατώδης προσωπικότητα, 
η µίµηση αρνητικών προτύπων συµπεριφοράς των µέσων µαζικής ενηµέρωσης, η 
προσπάθεια να φανεί κάποιος σκληρός (να δηµιουργήσει την εικόνα στους άλλους ότι 
δεν δέχεται τίποτα και από κανέναν) και τέλος η πρόθεση να φανεί κάποιος 
κακόβουλος.     
 Ενώ αποτελέσµατα µεταγενέστερης έρευνας κατέδειξαν έξι αιτίες εµφάνισης 
της λεκτικής επιθετικότητας. Ειδικότερα, η επίπληξη, η εκµετάλλευση, η µειωµένη 
ικανότητα επιχειρηµατολογίας, η διάθεση για πείραγµα, η αυτοάµυνα και ο θυµός 
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θεωρήθηκαν ως αιτίες χρήσης λεκτικά επιθετικών συµπεριφορών (Infante, Martin, & 
Bruning,1994).  
 Οι ευρείες περιοχές της επίθεσης στην αντίληψη που έχει σχηµατίσει ο 
καθένας για τον εαυτό του είναι οι: η θέση µας ως µέλος µιας οµάδας και οι 
αποτυχίες µας σε προσωπικό και κοινωνικό επίπεδο (Kinney,1994).     
   
Λεκτική Επιθετικότητα  
  Σύµφωνα µε τον Infante (1987) η λεκτική επιθετικότητα ενός ατόµου µπορεί 
να εκδηλωθεί προς το συνοµιλητή του µε τις ακόλουθες µορφές: επιθέσεις στο 
χαρακτήρα, στην ικανότητα, στην εξωτερική εµφάνιση και στο υπόβαθρο, 
εµπαιγµούς, απειλές, βλασφηµίες, κατάρες, πειράγµατα και χειρονοµίες. Η επίθεση 
στον χαρακτήρα του συνοµιλητή µας µπορεί να εκφραστεί µε φράσεις του τύπου 
‘είσαι ανόητος’, ενώ η επίθεση στην ικανότητα του µπορεί να εκφραστεί µε φράσεις 
του τύπου ‘Μόνος σου το σκέφτηκες αυτό!’. Η προσβολή στην εξωτερική εµφάνιση 
µπορεί να ειπωθεί µε φράσεις του τύπου ‘Έτσι που έγινες, δεν θα τα καταφέρεις να 
περάσεις τα όρια’. Οι εµπαιγµοί και τα πειράγµατα µπορούν να θεωρηθούν ως ενιαία 
µορφή αφού η χρήση και των δύο αυτών εκφράσεων της λεκτικής επιθετικότητας 
στοχεύει στο να γελοιοποιήσει τον συνοµιλητή ‘Καλά, σκεφτόσουν τόση ώρα για να 
µας δώσεις αυτή την απάντηση’. Οι βλασφηµίες αποτελούν ένα πολύ διαδεδοµένο 
τύπο λεκτικής επιθετικής συµπεριφοράς. Πιο αναλυτικά, περιλαµβάνουν εκφράσεις 
που δεν είναι αποδεκτές να χρησιµοποιούνται για να χαρακτηρίζουν το συνοµιλητή 
µας σε µια δηµόσια συζήτηση και µπορεί να είναι του τύπου ‘Ανόητε! Ανεγκέφαλε!’. 
Οι απειλές αποτελούν µια µορφή λεκτικής συµπεριφοράς που µπορεί να εµπεριέχει 
και βλασφηµίες. Για παράδειγµα ‘Αν συνεχίσεις να συµπεριφέρεσαι σαν ανόητος, θα 
σε αποβάλλω από την αίθουσα και δεν πρόκειται να περάσεις ποτέ το µάθηµα µου’.    
Έρευνες έχουν πραγµατοποιηθεί τόσο στο ακαδηµαϊκό όσο και στο αθλητικό 
περιβαλλον. Πιο συγκεκριµένα, στο χώρο του πανεπιστηµίου, οι Bekiari, Koustelios 
και Sakellariou (2000), εξέτασαν κατά πόσο οι πανεπιστηµιακοί καθηγητές είναι 
λεκτικά επιθετικοί και διαπίστωσαν ότι η λεκτική επιθετικότητα είναι διαδεδοµένη σε 
µεγάλο βαθµό στο πανεπιστηµιακό περιβάλλον.  
 Στον πανεπιστηµιακό χώρο ερευνήθηκε, επίσης, η σχέση λεκτικής 
επιθετικότητας των καθηγητών φυσικής αγωγής και ικανότητας µάθησης των 
φοιτητών φυσικής αγωγής και διαπιστώθηκε ότι υπάρχει αρνητική σχέση µεταξύ της 
αντιλαµβανόµενης λεκτικής επιθετικότητας του καθηγητή και των τριών διαστάσεων 
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της ικανότητας µάθησης (της επίδρασης του περιεχοµένου του µαθήµατος στο 
φοιτητή, της επιθυµητής συµπεριφοράς του φοιτητή στο µάθηµα και της 
ευχαρίστησης τόσο του ίδιου όσο και του καθηγητή του από το µάθηµα (Bekiari, 
2008).  
 Στον ελληνικό πληθυσµό, µια έρευνα της  Bekiari (2009) αποκάλυψε την 
ύπαρξη µιας σηµαντικά θετικής σχέσης µεταξύ της λεκτικής επιθετικότητας του 
καθηγητή φυσικής αγωγής και του αυταρχικού του στυλ διδασκαλίας αλλά και του 
άγχους των φοιτητών, ενώ αντίθετα σχετίζεται αρνητικά µε την ευχαρίστηση, την 
ικανότητα, την  προσπάθεια και το δηµοκρατικό στυλ διδασκαλίας. 
Αρκετά χρόνια πριν, οι Martin, Weber & Burant (1997) έκαναν ένα πείραµα, 
στο οποίο συµµετείχαν 167 φοιτητές, όπου άκουγαν µια εφτάλεπτη 
µαγνητοσκοπηµένη διάλεξη. Οι φοιτητές χωρίστηκαν σε τέσσερις οµάδες όπου η 
κάθε οµάδα άκουσε τέσσερις διαφορετικές µαγνητοσκοπηµένες διαλέξεις. Στην 
πρώτη οµάδα οι φοιτητές άκουσαν µια διάλεξη που περιείχε λεκτικά επιθετικά 
µηνύµατα από µέρους του καθηγητή, αλλά όχι αργκό. Στη δεύτερη οµάδα οι φοιτητές 
άκουσαν µια διάλεξη η οποία περιείχε ένα συνδυασµό λεκτικά επιθετικών µηνυµάτων 
και αργκό. Στην τρίτη οµάδα άκουσαν µια διάλεξη που περιείχε µόνο στοιχεία αργκό, 
χωρίς λεκτικά επιθετικά µηνύµατα ενώ στην τέταρτη οµάδα άκουσαν µια διάλεξη η 
οποία δεν περιείχε ούτε λεκτικά επιθετικά µηνύµατα ούτε αργκό. Σύµφωνα µε τα 
αποτελέσµατα του πειράµατος ο Martin και οι συνεργάτες του κατέληξαν σε τρία 
συµπεράσµατα. Αρχικά, κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι οι φοιτητές που άκουσαν τη 
µαγνητοσκοπηµένη διάλεξη που ο καθηγητής χρησιµοποιούσε λεκτικά επιθετικά 
µηνύµατα, δεν είχε υψηλή αντιλαµβανόµενη ικανότητα, αµεσότητα και κατάλληλη 
επικοινωνία µε τους φοιτητές σε σχέση µε τον καθηγητή που χρησιµοποιούσε αργκό 
ή που δεν χρησιµοποιούσε αργκό και λεκτικά επιθετικά µηνύµατα. Το δεύτερο 
συµπέρασµα στο οποίο κατέληξαν ήταν ότι οι µαθητές που άκουσαν τη διάλεξη στην 
οποία ο καθηγητής χρησιµοποιούσε λεκτικά επιθετικά µηνύµατα ή λεκτικά επιθετικά 
µηνύµατα και αργκό ταυτόχρονα δεν έδειξαν ότι επηρέαζαν την αντιλαµβανόµενη 
ικανότητα, το χαρακτήρα, την επίδραση στον καθηγητή και στη διάλεξη, την 
αµεσότητα του καθηγητή ή την ικανότητα του για συζήτηση. Ωστόσο, βρέθηκε 
σηµαντική διαφορά στην αντίληψη των φοιτητών για τον καθηγητή που 
χρησιµοποιούσε λεκτικά επιθετικά µηνύµατα και αργκό ταυτόχρονα και στον 
καθηγητή που χρησιµοποιούσε αργκό. Όσον αφορά στον καθηγητή που 
χρησιµοποιούσε λεκτικά επιθετικά µηνύµατα και αργκό ταυτόχρονα, δεν 
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αξιολογήθηκε υψηλά από τους φοιτητές όσον αφορά στον χαρακτήρα του, στην 
επίδραση στους φοιτητές και στην ικανότητα συζήτησης σε σχέση µε τον καθηγητή 
που χρησιµοποιούσε µόνο αργκό. Οι ερευνητές κατέληξαν στο γενικό συµπέρασµα 
ότι οι καθηγητές πρέπει να χρησιµοποιούν την αργκό προσεκτικά και να αποφεύγουν 
τη χρήση λεκτικά επιθετικών µηνυµάτων. 
Οι Rocca και McCroskey (1999) εξέτασαν τη σχέση µεταξύ των λεκτικά 
επιθετικών συµπεριφορών του καθηγητή µε την αµεσότητα που αισθάνονται οι 
φοιτητές του. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας διαπίστωσαν ότι η λεκτική 
επιθετικότητα συνδέεται αρνητικά µε την αµεσότητα και κατά συνέπεια ο λεκτικά 
επιθετικός καθηγητής θεωρείται από του φοιτητές του ως λιγότερο άµεσος. Ακόµη, οι 
φοιτητές σχηµάτισαν την γνώµη ότι ο λεκτικά επιθετικός καθηγητής δεν εµφανίζει 
οµοιότητα τόσο στη συµπεριφορά όσο και στο υπόβαθρο µαζί τους. Επίσης, οι 
Martin, Weber και Burant (1997), εξέτασαν πως η εκδήλωση λεκτικά επιθετικών 
συµπεριφορών από τον καθηγητή τους κατά τη διάρκεια µιας διάλεξης επιδρά στη 
γνώµη των φοιτητών για την ικανότητα και την αµεσότητά του. Επιπλέον, ερεύνησαν 
τις επιπτώσεις τέτοιου είδους συµπεριφορών στη συναισθηµατική µάθηση των 
φοιτητών. Από τα αποτελέσµατα συνάγεται το συµπέρασµα ότι η χρήση λεκτικής 
επιθετικότητας από τον καθηγητή είχε αρνητικά αποτελέσµατα τόσο στη γνώµη που 
σχηµάτισαν οι φοιτητές για την ικανότητα και την αµεσότητα του, ενώ παράλληλα 
τους οδήγησε σε χαµηλότερα επίπεδα συναισθηµατικής µάθησης. Επίσης, σε µια 
πρόσφατη ερευνά τους οι Wrench και Punyanunt (2005), εξέτασαν τις αντιλήψεις των 
φοιτητών για τη λεκτική επιθετικότητα και πως αυτές επιδρούν στη συναισθηµατική 
µάθηση των φοιτητών καθώς και στην αξιοπιστία του επιβλέποντα καθηγητή 
(ικανότητα, στοργικότητα/καλή προαίρεση και αξιοπιστία). Τα αποτελέσµατα έδειξαν 
ότι η λεκτική επιθετικότητα σχετίζεται αρνητικά µε τη συναισθηµατική µάθηση. 
Επίσης αρνητικά συνδέεται και µε τις τρεις διαστάσεις της αξιοπιστίας, την 
ικανότητα, τη στοργικότητα/καλή προαίρεση και την αξιοπιστία.  
 Οι Edwards και συν. (2007), κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι οποιαδήποτε 
µορφή λεκτικά επιθετικής συµπεριφοράς και ανεξάρτητα από το βαθµό που αυτή 
επιδεικνύεται από την πλευρά του καθηγητή, οδηγεί τους φοιτητές να χαρακτηρίσουν 
το καθηγητή τους ως λιγότερο αξιόπιστο ενώ αντίθετα η χρήση επιχειρηµάτων από 
τον καθηγητή οδηγεί τους φοιτητές να σχηµατίσουν την εντύπωση ότι είναι 
περισσότερο αξιόπιστος. Στο συµπέρασµα ότι η λεκτική επιθετικότητα του καθηγητή 
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σχετίζεται αρνητικά µε τις αντιλήψεις των φοιτητών για την αξιοπιστία του  
συµφώνησε και η  Myers (2001). 
 Στο συµπέρασµα πως οι φοιτητές αντιλαµβάνονται ότι γίνεται  χρήση λεκτικά 
επιθετικών συµπεριφορών από τους καθηγητές τους σποραδικά κατέληξαν οι Myers 
και Knox (1999). Επιπλέον, διαπίστωσαν ότι η χρήση λεκτικά επιθετικών µηνυµάτων 
σχετίζεται αρνητικά και µε τις πέντε διαστάσεις της συναισθηµατικής µάθησης 
(στάση προς τον καθηγητή, το περιεχόµενο του µαθήµατος, τις επιθυµητές 
συµπεριφορές µέσα στην αίθουσα, την επιθυµία να παρακολουθήσουν ένα µάθηµα µε 
το ίδιο περιεχόµενο και την επιθυµία να ακολουθήσουν τις συνιστώµενες 
συµπεριφορές µέσα στην αίθουσα). Επίσης κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι οι 
φοιτητές θεωρούν πως οι άνδρες καθηγητές  χρησιµοποιούν τις βλασφηµίες, τα 
πειράγµατα και τους εµπαιγµούς, σε µεγαλύτερο βαθµό από ότι οι γυναίκες 
συνάδελφοί τους . 
 Μια ακόµη παράµετρος που ερευνήθηκε από τους Myers και Rocca (2000a),  
ήταν η σχέση µεταξύ της χρήσης των λεκτικά επιθετικά µηνυµάτων, όπως αυτά τα 
αντιλαµβάνονται οι φοιτητές, και της κατάστασης παρακίνησης τους. Από τα 10 είδη 
λεκτικά επιθετικών µηνυµάτων διαπιστώθηκε ότι οι επιθέσεις στο χαρακτήρα, στην 
ικανότητα και στο υπόβαθρο, του συνοµιλητή αλλά και οι εµπαιγµοί, οι απειλές, οι 
κατάρες, και χειρονοµίες επηρεάζουν αρνητικά την παρακίνηση των φοιτητών. 
Αντίθετα οι επιθέσεις στην εξωτερική εµφάνιση, τα πειράγµατα και οι βλασφηµίες 
δεν διαπιστώθηκε ότι επηρεάζουν την κατάσταση παρακίνησης των φοιτητών. 
Σε εργασία της η Rocca (2004; 2000), έθεσε ως έναν από τους στόχους της 
έρευνας της να εξετάσει τις επιπτώσεις του τρόπου επικοινωνίας του καθηγητή µε 
τους φοιτητές του. Αναλυτικότερα, εξέτασε τις επιπτώσεις της λεκτικής 
επιθετικότητας στην παρακολούθηση του µαθήµατος από τους φοιτητές και κατέληξε 
στο συµπέρασµα ότι οι φοιτητές που αντιλαµβάνονται τον καθηγητή τους ως λεκτικά 
επιθετικό ανέφεραν ότι ήταν λιγότεροι πρόθυµοι να παρακολουθήσουν και να 
συµµετάσχουν στο µάθηµά του.  
 Σε άλλη έρευνά της η Rocca (2001) εξέτασε πως η αντιλαµβανόµενη λεκτική 
επιθετικότητα του καθηγητή επηρεάζει τη συµµετοχή των φοιτητών στην αίθουσα. 
Επειδή ο τρόπος επικοινωνίας του καθηγητή επηρεάζει τον τρόπο που µιλούν οι 
φοιτητές, συµµετέχουν στις συζητήσεις ή στο πώς κάνουν ερωτήσεις η Rocca 
υπέθεσε ότι η αντιλαµβανόµενη λεκτική επιθετικότητα του καθηγητή σχετίζεται 
αρνητικά µε την συµµετοχή των φοιτητών. Στην έρευνα συµµετείχαν 189 φοιτητές 
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και σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα αυτής οι καθηγητές που ήταν λεκτικά επιθετικοί 
δεν τους παρακινούσαν να συµµετέχουν κατά τη διάρκεια των διαλέξεων. 
 Αρκετά ενδιαφέρουσα ήταν και η έρευνα του Schrodt (2003) ο οποίος 
εξέτασε τον αντίκτυπο που έχουν τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα της 
προσωπικότητας  των φοιτητών στη λεκτική επιθετικότητα των καθηγητών. 
Βασιζόµενος στο γεγονός ότι οι φοιτητές είναι πιθανό να ανταποκρίνονται στις 
προκλήσεις των καθηγητών στην τάξη στηριζόµενοι στις δικές τους ατοµικές 
διαφορές, υπέθεσε ότι οι φοιτητές  που αντιλαµβάνονται ότι είναι περισσότερο 
λεκτικά επιθετικοί και έχουν χαµηλό αίσθηµα αυτοσεβασµού θα µπορούσαν να 
αντιληφθούν τους καθηγητές τους λεκτικά επιθετικούς σε σχέση µε τους φοιτητές 
που ήταν λιγότερο λεκτικά επιθετικοί και είχαν υψηλό αίσθηµα αυτοσεβασµού. 
Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας οι φοιτητές που είναι λεκτικά 
επιθετικοί και έχουν χαµηλό το αίσθηµα του αυτοσεβασµού είναι πιθανό να 
αντιλαµβάνονται τις προκλήσεις των καθηγητών ως λεκτικά επιθετική συµπεριφορά, 
η οποία µπορεί να είναι ή όχι µια ακριβής απόδοση.    
 Μια ακόµα έρευνα εξέτασε τον τρόπο επικοινωνίας και τη συµπεριφορά των 
καθηγητών την οποία οι φοιτητές αντιλαµβάνονται ως λεκτική επιθετικότητα (Myers, 
2003).  Στην έρευνα συµµετείχαν 62 φοιτητές οι οποίοι έπρεπε να δώσουν τρία 
παραδείγµατα για τον τρόπο που χρησιµοποιούσαν οι καθηγητές τους λεκτικά 
επιθετικά µηνύµατα ή ήταν λεκτικά επιθετικοί προς τους ίδιους κατά τη διάρκεια της 
διάλεξης. Σύµφωνα µε τις απαντήσεις των φοιτητών αναφέρθηκε η πραγµατική 
λεκτική συµπεριφορά των καθηγητών παρά η κατάσταση κατά την οποία 
διατυπώνονταν λεκτικά επιθετικά µηνύµατα. Η ανάλυση παραγόντων ανέδειξε έξι 
κατηγορίες της λεκτικής επιθετικότητας του καθηγητή. Αυτές οι έξι κατηγορίες 
αναφέρονται στις µη σωστές συµπεριφορές του καθηγητή (π.χ. συµπεριφορές που 
θεωρούνται γενικώς απρεπείς, µη αναµενόµενες ή άδικες), στη µη αµεσότητά του 
προς τους φοιτητές (π.χ. συγκεκριµένη λεκτική ή µη συµπεριφορά η οποία προκαλεί 
ψυχολογική απόσταση µεταξύ καθηγητή και φοιτητών), στις επιθέσεις των 
καθηγητών στην ικανότητα των φοιτητών (π.χ. αµφισβήτηση της ευφυΐας των 
φοιτητών, των γνωστικών τους ικανοτήτων καθώς και των ακαδηµαϊκών τους 
επιδόσεων), στην κριτική των καθηγητών σχετικά µε τη συµπεριφορά των φοιτητών 
(π.χ. οι καθηγητές ζητούν από τους φοιτητές να επιδίδονται σε ‘σωστή 
συµπεριφορά’), στις επιθέσεις των καθηγητών όσον αφορά τα φυσικά 
χαρακτηριστικά των φοιτητών (π.χ. οι καθηγητές κοροϊδεύουν τους φοιτητές 
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κάνοντας ταπεινωτικά σχόλια για αυτούς και κριτικάροντας τις συµπεριφορές τους 
εκτός αίθουσας) και τέλος, στα αποθαρρυντικά σχόλια των καθηγητών για τη 
συµµετοχή των φοιτητών στο µάθηµα (π.χ. η αµφισβήτηση των καθηγητών σχετικά 
µε τις απόψεις και τις ιδέες των φοιτητών καθώς και η µη ενθάρρυνση για συζήτηση 
και υποβολή ερωτήσεων). Σύµφωνα µε τον Myers παρόλο που κάποιες από τις 
κατηγορίες δεν ήταν σαφείς σχετικά µε τη λεκτική επιθετικότητα του καθηγητή, 
βασιζόµενος στους ορισµούς του Infante & Wigley (1986), κατέληξε στο 
συµπέρασµα ότι οι φοιτητές αντιλαµβάνονται τις προαναφερθείσες συµπεριφορές ως 
λεκτική επιθετική συµπεριφορά του καθηγητή και είναι πιθανό, εκτός από µια 
λεκτικά επιθετική συµπεριφορά να ελλοχεύει ο κίνδυνος µελλοντικών επιπτώσεων. 
 Οι Myers & Knox (1999) έκαναν µια έρευνα η οποία είχε ως σκοπό α) να 
εξετάσει σε ποιο βαθµό χρησιµοποιούσαν οι καθηγητές λεκτικά επιθετικά µηνύµατα 
β) να εξετάσει εάν τα αντιλαµβανόµενα λεκτικά επιθετικά µηνύµατα επηρεάζουν 
αρνητικά τη σχέση µεταξύ καθηγητή – φοιτητή, φοιτητή – µαθήµατος και τη σχέση 
φοιτητή – ενδεδειγµένης συµπεριφοράς κατά τη διάρκεια του µαθήµατος και γ) να 
προσδιορίσει κατά πόσο διαφέρουν και αν διαφέρουν οι άντρες από τις γυναίκες 
εκπαιδευτικούς στη χρήση των λεκτικά επιθετικών µηνυµάτων. Σύµφωνα µε τα 
αποτελέσµατα της έρευνας οι καθηγητές χρησιµοποιούσαν σπάνια λεκτικά επιθετικά 
µηνύµατα. Επίσης, η χρήση των λεκτικά επιθετικών µηνυµάτων σχετίζεται αρνητικά 
µε τη σχέση καθηγητή – φοιτητή, φοιτητή – µαθήµατος και φοιτητή – ενδεδειγµένης 
συµπεριφοράς. Τέλος, οι άνδρες εκπαιδευτικοί  χρησιµοποιούν µόνο τα λεκτικά 
επιθετικά µηνύµατα  και σε µεγαλύτερο βαθµό που αναφέρονται στις ‘βλασφηµίες’, 
στα ‘πειράγµατα’ και στους ‘χλευασµούς’ σε σχέση µε τις γυναίκες εκπαιδευτικούς.  
 Σε έρευνά τους οι Wanzer και McCroskey (1998) παρατήρησαν ότι οι 
φοιτητές αναφέρουν χαµηλότερα επίπεδα προτίµησης τόσο για τον καθηγητή όσο και 
για το µάθηµα που αυτός διδάσκει όταν θεωρούν ότι παρεκτρέπεται. Με δεδοµένο ότι 
τα µηνύµατα λεκτικής επιθετικότητας µπορούν να θεωρηθούν ως παρεκτροπή καθώς 
και ότι τα µηνύµατα λεκτικής επιθετικότητα είναι σύµφυτα µε την επιθετικότητα 
(Infante, 1995) µπορούµε να υποθέσουµε ότι η χρήση λεκτικά επιθετικών µηνυµάτων 
από την πλευρά του καθηγητή σχετίζεται αρνητικά µε τη την προτίµηση των 
φοιτητών του τόσο για τον ίδιο όσο και για το µάθηµά του. 
 Πολλές φορές κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας ο καθηγητής τείνει να 
χρησιµοποιεί στρατηγικές για την αναζήτηση κοινών σηµείων µε τους φοιτητές τους. 
Οι στρατηγικές αυτές περιλαµβάνουν την τήρηση κανόνων συζήτησης, τη µη λεκτική 
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αµεσότητα, τη φυσική έλξη, την ευαισθησία, την αξιοπιστία και την 
υποστηρικτηκότητα. (McCroskey & McCroskey, 1986; Myers, 1995). Η πλειονότητα 
των φοιτητών πιστεύει ότι η επικοινωνιακή ικανότητα του καθηγητή σχετίζεται 
άµεσα µε τη χρήση αυτών των στρατηγικών αναζήτησης κοινών σηµείων. Από τα 
αποτελέσµατα έρευνας προκύπτει τόσο η λεκτική επιθετικότητα του καθηγητή όσο 
και η χρήση από µέρους του λεκτικά επιθετικών µηνυµάτων επηρεάζει αρνητικά την 
γνώµη των φοιτητών τους για την προσπάθεια που καταβάλλουν για να αναζητήσουν 
κοινά στοιχεία µαζί τους (Myers, 2003). 
 Ο Geiser (1999), κατέληξε στο συµπέρασµα ότι υπάρχει µια θετική σχέση 
µεταξύ της χρήσης λεκτικά επιθετικών συµπεριφορών και των µη λεκτικών 
επιθετικών συµπεριφορών, ενώ ο  Teven (2001), διαπίστωσε ότι ο καθηγητής που 
είναι λεκτικά επιθετικός κατευθύνει τους φοιτητές του, µε τον τρόπο συµπεριφοράς 
του, να  πιστέψουν ότι δεν ενδιαφέρεται και δεν δείχνει φροντίδα για αυτούς. 
Σύµφωνα µε τους Richmond, McCroskey, Kearney και Plax (1987) 
διαπιστώθηκε ότι οι αντικοινωνικές τακτικές που χρησιµοποιούνται από τον 
καθηγητή κατά τη διάρκεια του µαθήµατος όπως για παράδειγµα η τιµωρία και η 
πρόκληση συναισθήµατος ενοχής στο φοιτητή έχουν αρνητικές επιπτώσεις στη 
µάθηση. Αντίθετα, οι φιλικές τακτικές όπως για παράδειγµα η επιβράβευση από τον 
καθηγητή, η επιβράβευση από τον κοινωνικό περίγυρο (γονείς, συµφοιτητές), η 
υπευθυνότητα απέναντι στη τάξη, η µίµηση των καθηγητών και η αντίδραση στη 
συνέχεια από την πλευρά του καθηγητή οδηγούν σε αποτελεσµατική µάθηση. Η 
χρήση της λεκτικής επιθετικότητας θεωρείται µια αντικοινωνική συµπεριφορά στα 
πλαίσια του πανεπιστηµιακού περιβάλλοντος. Ενώ, η λεκτική επιθετικότητα του 
καθηγητή επιδρά αρνητικά και στη συναισθηµατική µάθηση των µαθητών που 
αποτελεί µια µορφή µάθησης Συνεπώς µπορούµε να υποθέσουµε ότι η λεκτική 
επιθετικότητα του καθηγητή επηρεάζει αρνητικά τη µάθηση των φοιτητών.  
Έρευνες που αφορούν στη λεκτική επιθετικότητα έχουν γίνει και στο 
αθλητικό περιβάλλον. Σε  έρευνα των Bekiari, Patsiaouras, Kokaridas, & Sakellariou 
(2005) η οποία πραγµατοποιήθηκε σε αθλητικό περιβάλλον διαπιστώθηκε ότι οι 
άνδρες πετοσφαιριστές εµφανίζουν µεγαλύτερο ποσοστό σωµατικού άγχους και 
επηρεάζονται σε µεγαλύτερο βαθµό από την λεκτική επιθετικότητα των προπονητών 
τους (σε σχέση µε τις γυναίκες αθλήτριες). Αντίθετα δεν παρατηρήθηκαν σηµαντικές 
διαφορές µεταξύ των ανδρών και γυναικών  προπονητών όσον αφορά στις παραπάνω 
παραµέτρους. Ωστόσο η λεκτική επιθετικότητα συνδέεται θετικά µε την 
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αυτοπεποίθηση και το άγχος των αθλητών, γιατί τους οδηγεί σε καλύτερα 
αποτελέσµατα.  
Σε µια µεταγενέστερη προκαταρκτική έρευνα (Bekiari, Diggelidis, & 
Sakellariou, 2005) εξετάσθηκε κατά πόσο υπάρχουν διαφορές στον τρόπο που 
αντιλαµβάνονται οι έφηβοι αθλητές πετοσφαίρισης και καλαθοσφαίρισης ως λεκτικά 
επιθετικούς τους προπονητές τους. Από τα αποτελέσµατα συνάγεται το συµπέρασµα 
ότι οι πετοσφαιριστές αντιλαµβάνονταν σε µικρότερο βαθµό τους προπονητές τους σε 
σχέση µε τους καλαθοσφαιριστές. 
Έρευνες έχουν πραγµατοποιηθεί και στο σχολικό περιβάλλον το οποίο µας 
αφορά άµεσα στην παρούσα εργασία Στη διαπίστωση ότι η χρήση της λεκτικής 
επιθετικότητας είναι διαδεδοµένη µεταξύ των καθηγητών φυσικής αγωγής και στο 
σχολικό περιβάλλον κατέληξαν, επίσης, σε έρευνά τους οι Bekiari και Sakellariou 
(2002). Επιπλέον, διαπίστωσαν ότι οι µαθητές, οι οποίοι αντιλαµβάνονται τον 
καθηγητή τους ως λεκτικά επιθετικό, αναφέρουν µεγαλύτερη µαθησιακή απώλεια στο 
µάθηµα της φυσικής αγωγής. 
Σε µια πρόσφατη έρευνα που πραγµατοποιήθηκε στον ελληνικό πληθυσµό 
από τους Bekiari, Kokaridas, Sakellariou, (2005) στο χώρο της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης, επιχειρήθηκε να καταγραφούν τα είδη συµπεριφοράς των καθηγητών 
φυσικής αγωγής που τα εκλαµβάνουν ως επιθετική συµπεριφορά οι µαθητές και τους 
οδηγούν να υιοθετήσουν µια όµοια συµπεριφορά.  Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της 
έρευνας µπορούµε να συµπεράνουµε ότι οι προσωπικές απειλές και οι προσβολές 
χρησιµοποιούνται από τους καθηγητές φυσικής σε µεγάλο βαθµό και ταυτόχρονα 
επιδρούν αρνητικά στη διάθεση των µαθητών τους. Ωστόσο, το µεγαλύτερο ποσοστό 
µαθητών επέλεξε να µην ανταποκριθεί στην επιθετική συµπεριφορά των καθηγητών 
τους, ανεξάρτητα από το πώς ένιωθαν για τον τρόπο συµπεριφοράς των καθηγητών 
τους. 
 Τέλος, οι Bekiari, Kokaridas, Sakellariou, (2006) εξέτασαν τη συσχέτιση 
µεταξύ της λεκτικής επιθετικότητα και της εσωτερικής παρακίνησης, της 
ευχαρίστησης από το µάθηµα και τους λόγους για πειθαρχία. Σύµφωνα µε τα 
αποτελέσµατα, κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι η λεκτική επιθετικότητα σχετίζεται 
θετικά µε την πίεση/ένταση, τα εξωτερικά αίτια για πειθαρχία, τα εσωτερικά αίτια για 
πειθαρχία και την αυτό-υπευθυνότητα. Ενώ αντίθετα σχετίζεται αρνητικά µε την 
ικανοποίηση από το µάθηµα, την ικανότητα, τη διασκέδαση/ενδιαφέρον, την 
προσπάθεια/σπουδαιότητα, τα εσωτερικά αίτια για πειθαρχεία και τη φροντίδα.  
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  Επιπρόσθετα, ερευνήθηκαν οι επιπτώσεις της λεκτικής επιθετικότητας στη 
συνοχή της τάξης. Είναι γενικά αποδεκτό γεγονός ότι η συνοχή της τάξης οδηγεί σε 
µεγαλύτερη παραγωγικότητα, ενώ παράλληλα οι µαθητές νιώθουν ευχαρίστηση, 
στοργή και άνεση (Martin & Anderson, 1998). Από τα αποτελέσµατα της έρευνας 
των Anderson και Martin (1999) αποκαλύφθηκε ότι η λεκτική επιθετικότητα των 
καθηγητών σχετίζεται αρνητικά µε την συνοχή των µελών της τάξης τους.  
Η Burant (1999) εξέτασε τη σχέση ανάµεσα στις αντιλήψεις των καθηγητών 
για την επιχειρηµατολογία και τη λεκτική επιθετικότητα και τη σχέση αυτών µε την 
αντιλαµβανόµενη επιβολή και κατανόηση. Αρχικά βρέθηκε ότι η επιχειρηµατολογία 
και η λεκτική επιθετικότητα του καθηγητή είναι δύο διαφορετικά χαρακτηριστικά. Τα 
αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας επιβεβαιώθηκαν και από προγενέστερες 
έρευνες (Infante, 1987; Infante & Rancer, 1982; Infante & Wigley, 1986). Σύµφωνα 
µε την έρευνα το επίπεδο της επιχειρηµατολογίας των καθηγητών δεν επηρέασε τις 
αντιλήψεις των µαθητών σχετικά µε τη θέληση των καθηγητών να κατανοούν τις 
ανάγκες των µαθητών. Επιπρόσθετα, οι καθηγητές που επιχειρηµατολογούσαν πολύ 
και χρησιµοποιούσαν λεκτική επιθετικότητα δεν επιβάλλονταν περισσότερο στους 
µαθητές µέσα στην τάξη. Σχετικά µε την κατανόηση του καθηγητή, όταν η λεκτική 
επιθετικότητα και η επιχειρηµατολογία εξετάζονταν παράλληλα, η λεκτική 
επιθετικότητα ήταν ο αρνητικός παράγοντας που δηµιουργούσε µια αρνητική σχέση 
µεταξύ των δύο µεταβλητών.  
 Η Myers (2002) σε µια έρευνα που έκανε, εξέτασε τo συνδυασµό µεταξύ της 
αντιλαµβανόµενης επιχειρηµατολογίας και της λεκτικής επιθετικότητας και πως 
αυτές επιδρούν στην παρακίνηση των µαθητών, στη µάθηση και στην ευχαρίστηση 
κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας βρήκε 
ότι οι καθηγητές που αντιλαµβάνονταν ότι επιχειρηµατολογούσαν πολύ και δεν ήταν 
λεκτικά επιθετικοί, παρακινούσαν αρκετά τους µαθητές παρείχαν γνωστική µάθηση, 
ένιωθαν ευχαρίστηση και αξιολογούνταν θετικά από τους µαθητές. Κατέληξε επίσης 
στο συµπέρασµα ότι η επιθετική συµπεριφορά του καθηγητή δεν βλάπτει αλλά ούτε 
επηρεάζει τα αποτελέσµατα των µαθητών.                             
   
 Από όλες τις έρευνες που προαναφέρθηκαν συµπεραίνουµε ότι η χρήση 
λεκτικά επιθετικά συµπεριφορών από τον καθηγητή οδηγεί σε αρνητικά 
αποτελέσµατα. Οι φοιτητές, οι αθλητές και οι µαθητές που είναι αποδέκτες τέτοιων 
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συµπεριφορών σχηµατίζουν αρνητική γνώµη τόσο για τις ικανότητες και την 
προσωπικότητα του καθηγητή όσο και για το µάθηµα που διδάσκει.    
 
Επικοινωνιακό Στυλ  
Τόσο το επικοινωνιακό στυλ όσο και ο επικοινωνιακός προσανατολισµός 
αναφέρονται στην ικανότητα του ατόµου να αρχίζει, να προσαρµόζει και να 
ανταποκρίνεται κατά τη διάρκεια που επικοινωνεί. Το επικοινωνιακό στυλ, καθώς 
επίσης και ο επικοινωνιακός προσανατολισµός αποτελούνται από τρεις παράγοντες, 
την κατηγορηµατικότητα, την υπευθυνότητα και την ικανότητα προσαρµογής. 
∆υστυχώς, µόνο οι παράγοντες της υπευθυνότητας και της κατηγορηµατικότητας 
έχουν αξιόπιστες κλίµακες (ερωτηµατολόγιο). Ωστόσο, οι κλίµακες που 
δηµιουργήθηκαν για την αξιολόγηση της ικανότητας προσαρµογής του ατόµου στην 
επικοινωνία έχουν έντονα συσχετισθεί µε την υπευθυνότητα (Cole & McCroskey, 
2000). Το επικοινωνιακό στυλ είναι το χαρακτηριστικό ύφος του κάθε ατόµου, έτσι 
όπως το αντιλαµβάνονται οι υπόλοιποι συνοµιλητές, ενώ ο επικοινωνιακός 
προσανατολισµός είναι το πόσο επικοινωνιακός κάποιος θεωρεί ότι είναι. 
 Οι κατηγορηµατικοί οµιλητές κάνουν εκκλήσεις, υπερασπίζονται τα 
δικαιώµατά τους και εκφράζονται χωρίς να συµβιβάζονται µε τις απόψεις των 
συνοµιλητών τους (Klopf, 1991; Richmond & McCroskey, 1995). Από την άλλη 
µεριά, οι υπεύθυνοι οµιλητές ανταποκρίνονται στους άλλους, που σηµαίνει ότι 
δείχνουν κατανόηση, είναι καλοί ακροατές και συµπονετικοί (Klopf, 1991; 
Richmond & McCroskey, 1995). Η βασική διάκριση µεταξύ της 
κατηγορηµατικότητας και της υπευθυνότητας είναι ότι οι κατηγορηµατικοί οµιλητές 
υποστηρίζουν και επιβάλουν τις απόψεις τους στους άλλους ενώ οι υπεύθυνοι 
οµιλητές αναγνωρίζουν και σέβονται τα δικαιώµατα και τις απόψεις των άλλων 
(Richmond & McCroskey, 1995). Έχει επικρατήσει η άποψη ότι οι άνδρες 
χαρακτηρίζονται ως κατηγορηµατικοί και οι γυναίκες ως υπεύθυνοι οµιλητές (Bem, 
1974; Richmond & McCroskey, 1995; Wheeless & Dierks-Stewart, 1981). Επιπλέον, 
τα κατηγορηµατικά άτοµα θεωρούνται εξωστρεφή και δυναµικά ενώ τα υπεύθυνα 
έµπιστα και κοινωνικά (Lamke, Sollie, Durbin, & Fitzpatrick, 1994; Snavely, 1981). 
 `Όσον αφορά στον τρόπο επικοινωνίας των δύο φύλων κάποιοι ερευνητές 
έχουν καταλήξει στο συµπέρασµα ότι οι άνδρες διαφέρουν από τις γυναίκες όσον 
αφορά στον τρόπο επικοινωνίας και πιο συγκεκριµένα οι γυναίκες επικοινωνούν 
περισσότερο µε το συναίσθηµα ενώ οι άντρες επικοινωνούν περισσότερο για να 
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πετύχουν αυτό το οποίο θέλουν (Barbato & Perse, 1992; Rubin, Perse, & Barbato, 
1988). 
 Άλλες έρευνες έχουν χρησιµοποιήσει τους παράγοντες της υπευθυνότητας και 
της κατηγορηµατικότητας σε διάφορους τοµείς: σε οργανισµούς (Darling, 1990; 
Darling & Cluff, 1987), στην εκπαίδευση (Thomas, Richmond, McCroskey, 1994), 
καθώς και σε διαπολιτισµικές µελέτες  (Thompson, Ishii, & Klopf, 1990). ∆ιάφορες 
έρευνες που έγιναν στο χώρο της εκπαίδευσης εξέτασαν τη σχέση µεταξύ των 
άµεσων συµπεριφορών, της υπευθυνότητας και της κατηγορηµατικότητας  (Kearney 
Knutson, 1979; Kearney & McCroskey, 1980; Thomas, Richmond, & 
McCroskey, 1994).  
Έρευνες που έγιναν στο παρελθόν στον πανεπιστηµιακό χώρο κατέληξαν στο 
συµπέρασµα ότι η υπευθυνότητα του καθηγητή, και σε πολύ µικρότερο βαθµό η 
κατηγορηµατικότητά του, σχετίζονταν θετικά µε εποικοδοµητικές µορφές µάθησης 
όπως είναι η αµεσότητα (Thomas, Richmond, & McCroskey, 1994; Wanzer & 
Frymier, 1999) και το χιούµορ  (Wanzer & Frymier, 1999). Οι Wanzer και 
McCroskey (1998) εξέτασαν τις αντιλήψεις των φοιτητών σχετικά µε τις 
ανεπιθύµητες συµπεριφορές των καθηγητών που πιθανόν σχετίζονταν µε το 
κοινωνικό- επικοινωνιακό στυλ (κατηγορηµατικότητα και υπευθυνότητα), το βαθµό 
ιεραρχίας του καθηγητή (καθηγητής σχολείου και καθηγητής πανεπιστηµίου) και 
στην επίδραση του καθηγητή στους µαθητές κατά τη διάρκεια  του µαθήµατος. Στην 
έρευνα συµµετείχαν 189 προπτυχιακοί φοιτητές. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της 
έρευνας βρέθηκε αρνητική συσχέτιση µεταξύ των αντιλήψεων που είχαν οι φοιτητές 
για ανάρµοστες συµπεριφορές των καθηγητών και του βαθµού ιεραρχίας τους. 
Επίσης, είναι πιθανόν το κοινωνικό-επικοινωνιακό στυλ του καθηγητή να επηρέαζε 
σε µεγάλο βαθµό την αντίληψη που είχαν οι φοιτητές για το µάθηµα. 
Έρευνα που έγινε από τους Myers, Martin & Mottet (2002) εξέτασε τα 
κίνητρα (σχέσεων, λειτουργικά, συµµετοχής, αιτιολογίας και αποδοκιµασίας) των 
φοιτητών για επικοινωνία µε τον καθηγητή και πως αυτά επηρεάζονται από το 
επικοινωνιακό στυλ του καθηγητή και τον επικοινωνιακό προσανατολισµό των 
µαθητών. Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι α) τα κίνητρα σχέσεων και 
αποδοκιµασίας σχετίζονται τόσο µε την κατηγορηµατικότητα και την υπευθυνότητα 
του καθηγητή όσο και του φοιτητή, β) τα λειτουργικά, συµµετοχής και αιτιολογίας 
κίνητρα σχετίζονται µε την κατηγορηµατικότητα του φοιτητή και τέλος τα 
λειτουργικά και συµµετοχής κίνητρα σχετίζονται µε την υπευθυνότητα τόσο του 
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καθηγητή όσο και του φοιτητή. Επιπλέον, βρέθηκε ότι τα κορίτσια επικοινωνούσαν 
περισσότερο για λειτουργικούς σκοπούς σε σχέση µε τα αγόρια ενώ τα αγόρια 
επικοινωνούσαν περισσότερο µε κίνητρα σχέσεων και αποδοκιµασίας σε σχέση µε τα 
κορίτσια.  
Οι Myers, Edwards, Wahl & Martin (2007) σε έρευνα που έκαναν εξέτασαν 
τη σχέση ανάµεσα στις αντιλήψεις φοιτητών για την επιθετική επικοινωνιακή 
συµπεριφορά των καθηγητών τους και την εµπλοκή των φοιτητών εντός και εκτός 
τάξεως. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας βρέθηκε ότι οι αναφορές των 
φοιτητών σχετικά µε την επιχειρηµατολογία του καθηγητή συσχετιζόταν αρνητικά µε 
τα κίνητρα των µαθητών για επικοινωνία, ερωτήσεις, απροκάλυπτη αναζήτηση 
πληροφοριών, συµµετοχή στη διάλεξη ή για εκτός τάξεως επικοινωνία. Επίσης, 
βρέθηκε ότι η λεκτική επιθετικότητα του καθηγητή συσχετιζόταν αρνητικά µε τη 
χρήση κινήτρων για επικοινωνία καθώς και µε τη διατύπωση ερωτήσεων, την 
απροκάλυπτη αναζήτηση πληροφοριών σχετικών µε το µάθηµα, τη συµµετοχή στο 
µάθηµα και την εκτός τάξεως επικοινωνία. 
Έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν στο σχολικό περιβάλλον κατέληξαν σε 
ενδιαφέροντα συµπεράσµατα. Σύµφωνα µε τον Kearney η υπευθυνότητα είναι ένα 
ποικιλόµορφο στυλ το οποίο συνδέεται µε τις άµεσες συµπεριφορές των µαθητών και 
µε την συναισθηµατική µάθηση των µαθητών. Οι Thomas, Richmond & McCroskey 
(1994) κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι και η κατηγορηµατικότητα συνδέεται επίσης 
µε την αµεσότητα. Ωστόσο οι  Wooten & McCroskey (1996) βρήκαν ότι το επίπεδο 
εµπιστοσύνης των µαθητών για τον καθηγητή τους συνδεόταν µε τα 20 
χαρακτηριστικά γνωρίσµατα των καθηγητών της κατηγορηµατικότητας και της 
υπευθυνότητας αντίστοιχα. Πιο συγκεκριµένα, διαπιστώθηκε ότι οι καθηγητές που 
θεωρούνταν περισσότερο υπεύθυνοι θεωρούνταν ταυτόχρονα πιο αξιόπιστοι από τους 
µαθητές. Όσον αφορά στην κατηγορηµατικότητα διαπιστώθηκε ότι υπήρχε µια σχέση 
µεταξύ του επιπέδου εµπιστοσύνης των µαθητών για τον καθηγητή, και ειδικότερα 
όταν ο καθηγητής και ο µαθητής ήταν σε υψηλό βαθµό κατηγορηµατικοί. 
 Η Burant (1997) ερεύνησε τη σχέση µεταξύ των αντιλήψεων των µαθητών 
σχετικά µε το πόσο επιχειρηµατολογούσαν οι καθηγητές και κατά πόσο ήταν λεκτικά 
επιθετικοί σε σχέση µε την αντιλαµβανόµενη υπευθυνότητα και 
κατηγορηµατικότητα. Η παρούσα έρευνα παρουσιάζει ενδιαφέρον γιατί σύµφωνα µε 
τα αποτελέσµατά της βρέθηκε ότι η επιχειρηµατολογία και η λεκτική επιθετικότητα 
του καθηγητή αντιµετωπίζονταν ως δύο διαφορετικά χαρακτηριστικά της 
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προσωπικότητας. Τo παραπάνω συµπέρασµα υποστηρίζεται από έρευνα η οποία 
βρήκε ότι η επιχειρηµατολογία και η λεκτική επιθετικότητα είναι µοναδικά 
χαρακτηριστικά  (Infante, 1987; Infante & Rancer, 1982; Infante & Wigley, 1986).  
Βρέθηκε, επίσης, ότι το επίπεδο της επιχειρηµατολογίας των καθηγητών δεν 
επηρέαζε τις αντιλήψεις των µαθητών σχετικά µε την επιθυµία των καθηγητών να 
είναι υπεύθυνοι απέναντι στις ανάγκες των µαθητών. Ωστόσο, το κατά πόσο 
αντιλαµβάνονταν οι µαθητές τους καθηγητές τους κατηγορηµατικούς, η έρευνα 
έδειξε ότι τόσο οι καθηγητές που επιχειρηµατολογούσαν όσο και οι λεκτικά 
επιθετικοί δεν αντιµετωπίζονταν απαραίτητα ως περισσότερο κατηγορηµατικοί µέσα 
στην τάξη. Τέλος βρέθηκε ότι όταν η λεκτική επιθετικότητα και η επιχειρηµατολογία 
εξετάστηκαν ταυτόχρονα, τότε η κατηγορηµατικότητα συσχετίστηκε µε την 
επιχειρηµατολογία, αλλά µόνο στην περίπτωση που ο καθηγητής δεν 
επιχειρηµατολογούσε πολύ. Όσον αφορά στην υπευθυνότητα, όταν η λεκτική 
επιθετικότητα και η επιχειρηµατολογία συγκρίνονταν, η λεκτική επιθετικότητα ήταν 
ο σηµαντικός παράγοντας και δηµιουργούσε αρνητική σχέση µεταξύ αυτών των 
µεταβλητών και πιο συγκεκριµένα, όσο πιο λεκτικά επιθετικό αντιλαµβάνονταν τον 
καθηγητή οι µαθητές, τόσο λιγότερο υπεύθυνο τον αντιλαµβάνονταν. 
Η Myers (1998) εξέτασε αν οι αντιλήψεις των µαθητών για το επικοινωνιακό 
στυλ του καθηγητή (π.χ. η χρήση κατηγορηµατικής και υπεύθυνης συµπεριφοράς του 
καθηγητή) θα µπορούσε να διακριθεί από την αντιλαµβανόµενη χρήση της 
επιχειρηµατολογίας και της λεκτικής επιθετικότητας. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα 
της έρευνας  η Myers κατέληξε στα εξής τρία συµπεράσµατα. Πρώτον διαπίστωσε ότι 
οι ανταγωνιστικοί καθηγητές (π.χ. αυτοί που είναι κατηγορηµατικοί και υπεύθυνοι 
ταυτόχρονα) επιχειρηµατολογούσαν περισσότερο σε σχέση µε τους καθηγητές που 
ήταν ευπειθείς (π.χ. αυτοί που ήταν υπεύθυνοι, αλλά όχι κατηγορηµατικοί). ∆εύτερο 
συµπέρασµα της έρευνας ήταν ότι οι επιθετικοί καθηγητές (π.χ. οι καθηγητές που 
ήταν κατηγορηµατικοί αλλά δεν ήταν υπεύθυνοι) επιχειρηµατολογούσαν 
περισσότερο σε σχέση µε τους καθηγητές που δεν ήταν ούτε ανταγωνιστικοί (π.χ. 
αυτοί που δεν ήταν ούτε κατηγορηµατικοί ούτε υπεύθυνοι) ούτε ευπειθείς. Μια 
σηµαντική διαφορά στην αντιλαµβανόµενη επιχειρηµατολογία µεταξύ του 
ανταγωνιστικού και του επιθετικού καθηγητή δεν βρέθηκε. Τέλος, βρέθηκε ότι οι µη 
ανταγωνιστικοί και επιθετικοί καθηγητές αντιλαµβάνονταν σε µεγαλύτερο βαθµό τη 
λεκτική επιθετικότητα σε σχέση µε τους ανταγωνιστικούς ή ευπειθείς καθηγητές. 
Καµιά σηµαντική διαφορά δεν βρέθηκε στην αντιλαµβανόµενη λεκτική 
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επιθετικότητα µεταξύ των µη ανταγωνιστικών και των επιθετικών καθηγητών. Η 
Myers κατέληξε στο συµπέρασµα ότι όταν οι καθηγητές είναι κατηγορηµατικοί και/ή 
υπεύθυνοι, οι µαθητές είναι πιθανόν να εξηγήσουν διαφορετικά αυτές τις 
συµπεριφορές (π.χ. επιχειρηµατολογία, λεκτική επιθετικότητα).  
Σε έρευνα που πραγµατοποιήθηκε από τους Myers & Rocca (2000b) 
εξετάσθηκε η σχέση µεταξύ των γνωρισµάτων της προσωπικότητας του 
επικοινωνιακού στυλ του καθηγητή (π.χ. η φήµη που έχει, εριστικός, εξωστρεφής, 
‘δραµατικός’, δεσπόζων, σαφής, άνετος, φιλικός, προσηλωµένος, ‘ζωντανός’) και της 
χρήσης των 10 τύπων λεκτικά επιθετικών µηνυµάτων. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα 
της έρευνας το εριστικό επικοινωνιακό στυλ των καθηγητών σχετίζεται θετικά µε τη 
χρήση όλων των λεκτικά επιθετικών µηνυµάτων ενώ οι καθηγητές που είναι 
εξωστρεφείς και κατέχουν δεσπόζουσα θέση δεν χρησιµοποιούν λεκτικά επιθετικά 
µηνύµατα. Ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι οι καθηγητές που χρησιµοποιούν 
µηνύµατα µε σκοπό να προσβάλλουν την αντίληψη των µαθητών σχετίζονταν (είτε 
αρνητικά είτε θετικά) µε τα  επτά από τα επικοινωνιακά στυλ του καθηγητή. Το 
γενικό συµπέρασµα της παρούσας έρευνας είναι ότι οι µαθητές αντιλαµβάνονται τον 
καθηγητή τους λιγότερο αρεστό όταν χρησιµοποιεί εκφράσεις οι οποίες προσβάλλουν 
την ικανότητα των µαθητών τους.  
 
Ευχαρίστηση   
Γενικά, η ευχαρίστηση των µαθητών µε το σχολείο µπορεί να εξαρτάται 
κυρίως από προσωπικά χαρακτηριστικά όπως είναι η κοινωνικότητα, η επίτευξη των 
ακαδηµαϊκών στόχων (Covington&Beery, 1976) και από κοινωνικά χαρακτηριστικά 
όπως είναι το οικογενειακό και σχολικό περιβάλλον καθώς και οι σχέσεις µε τους 
συνοµήλικους (Peery et al., 1993). Επειδή οι µαθητές περνούν ένα µεγάλο µέρος του 
χρόνου τους στο σχολείο, το σχολικό περιβάλλον πρέπει να θεωρείται το σηµείο 
κλειδί στην επίτευξη της βελτίωσης της ευεξίας στο σχολείο. Παλαιότερες έρευνες 
κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι τα χαρακτηριστικά που σχετίζονται µε τη θετική 
στάση απέναντι στο σχολείο είναι η συµµετοχή των µαθητών και η υπευθυνότητα 
απέναντι στις απαιτήσεις του σχολείου καθώς και η καλή σχέση µε τους καθηγητές 
(Rutteret al., 1979; Epstein, 1981a; Mortimore et al.,1988; Bulcock et al., 1991;Fisher 
& Fraser,1991; Resnick et al, 1993; Fraser, 1994;Mortimore, 1995; Voelkl, 1995). 
Οι καλές σχέσεις µε τους συµµαθητές και η κοινωνική υποστήριξη τόσο από 
τους καθηγητές όσο και από τους µαθητές µειώνουν το στρες, το οποίο λειτουργεί ως 
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ανασταλτικός παράγοντας των σχέσεων µεταξύ συµµαθητών και καθηγητών (Cohen 
& Syme, 1985; Septoe, 1991). Η µείωση του άγχους συνδέεται µε τη θετική στάση 
και ευχαρίστηση προς το σχολείο ακόµη και αν οι επιδόσεις των µαθητών είναι 
χαµηλές, επειδή ενισχύεται ο αυτοσεβασµός και η αυτοεκτίµηση (Covington & 
Beery, 1976; Calabrese, 1987a). 
Έρευνες που έχουν γίνει σχετικά µε την ευχαρίστηση των µαθητών έχουν 
εστιάσει το ενδιαφέρον τους στους µαθητές και στους καθηγητές (Astin, 1993; Knox, 
Lindsay, & Kolb, 1992), στην επίδραση της ικανότητας – προετοιµασίας (Thomas & 
Galambos, 2004), καθώς και στο πως η ευχαρίστηση των µαθητών επηρεάζει την 
ακαδηµαϊκή επιτυχία (Aitken, 1982; Bean & Bradley, 1986; Knox et al.,1992; Pike, 
1991, 1993) και τη διατήρηση της κυριότητας στο σχολείο (Aitken, 1982; Hatcher, 
Kryter, Prus & Fitzgerald, 1992). Άλλες έρευνες έχουν εξετάσει την ευχαρίστηση των 
µαθητών σε σχέση µε την φυσική ικανότητα και τις σχέσεις µε τους συνοµηλίκους, 
καθώς και το πώς αισθάνονται µε την αυτό-αξιολόγηση τους (Bean & Bradley, 1986; 
Benjamin & Hollings, 1997; Endo & Harpel, 1982; Hearn,1985; Pascarella, 1980; 
Pike, 1991; Terenzini & Pascarella, 1980).  
Οι Aylor & Oppliger (2003) σε έρευνα που έκαναν εξέτασαν τις αντιλήψεις 
των µαθητών σχετικά µε τη χιουµοριστική διάθεση των καθηγητών, την 
κατηγορηµατικότητα και την υπευθυνότητα ως προϋπάρχοντες παράγοντες της εκτός 
τάξεως επικοινωνίας µεταξύ καθηγητών και µαθητών. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα 
της έρευνας οι αντιλήψεις των µαθητών σχετικά µε τη χιουµοριστική διάθεση των 
καθηγητών σχετιζόταν θετικά µε τη χρήση επίσηµης καθώς και ανεπίσηµης 
επικοινωνίας εκτός της σχολικής τάξης, µε την ευχαρίστηση που ένιωθαν οι µαθητές 
µε την εκτός τάξεως επικοινωνία καθώς και µε τις συζητήσεις µαθητών-καθηγητών. 
Βρέθηκε επίσης ότι η υπευθυνότητα του καθηγητή και όχι η κατηγορηµατικότητα του 
σχετίζονταν θετικά µε τη χρήση ανεπίσηµης επικοινωνίας εκτός τάξεως µε τους 
καθηγητές καθώς και µε την ευχαρίστηση που ένιωθαν οι µαθητές από την 
επικοινωνία αυτή. Γενικά, οι καθηγητές µπορούν να βελτιώσουν την επικοινωνία 
εκτός τάξεως µε τους µαθητές τους όταν χρησιµοποιούν ανεπίσηµη γλώσσα και 
έχουν χιουµοριστική διάθεση. Επίσης, δείχνοντας υπευθυνότητα, επιτυγχάνεται 
καλύτερα η ευχαρίστηση των µαθητών. 
Οι Κολοβελώνης και ∆ηµητρίου (2007) αξιολόγησαν τη σχέση των κινήτρων 
των µαθητών µε την πίεση/ένταση, την προσπάθεια, την ικανοποίηση και την ανία 
στο µάθηµα της φυσικής αγωγής. Στην έρευνα συµµετείχαν 1388 µαθητές δηµοτικού, 
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γυµνασίου και λυκείου. Για την αξιολόγηση των κινήτρων χρησιµοποιήθηκε το 
ερωτηµατολόγιο κινήτρων (Goudas, Dermitzaki & Bagiatis, 2000) στο οποίο 
προστέθηκε ο παράγοντας έλλειψη κινήτρων (Goudas, 1994), για την αξιολόγηση της 
πίεσης/έντασης και της προσπάθειας οι αντίστοιχες υποκλίµακες του 
ερωτηµατολογίου εσωτερικής παρακίνησης (Goudas et al., 2000) και για την 
ικανοποίηση και την ανία το ερωτηµατολόγιο της εσωτερικής ικανοποίησης (Duda & 
Nicholls, 1992). Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα, η ανάλυση συσχέτισης έδειξε ότι η 
πίεση/ένταση και η ανία των µαθητών σχετίζονταν αρνητικά µε τα εσωτερικά 
κίνητρα και την αναγνωρίσιµη ρύθµιση και θετικά µε την εξωτερική ρύθµιση και την 
έλλειψη παρακίνησης, ενώ η προσπάθεια και η ικανοποίηση σχετίζονταν θετικά µε τα 
εσωτερικά κίνητρα και την αναγνωρίσιµη ρύθµιση και αρνητικά µε την εξωτερική 
ρύθµιση και την έλλειψη παρακίνησης. Το µάθηµα φυσικής αγωγής, εποµένως, 
πρέπει να σχεδιάζεται µε τρόπο που να ενισχύει τα εσωτερικά κίνητρα και την 
αναγνωρίσιµη ρύθµιση των µαθητών καθώς αυτά συνδέονται µε θετικά 
αποτελέσµατα. 
Έρευνα που πραγµατοποιήθηκε από τους Γκοτζαρίδη, Παπαϊωάννου, 
Αντωνίου και  Αλµπανίδη (2007) εξέτασε την επίδραση της διαθεµατικής διδακτικής 
προσέγγισης στην παρακίνηση µαθητών της Α΄ τάξης του Γυµνασίου. Συγκεκριµένα, 
σχεδιάστηκαν και εφαρµόστηκαν πέντε διαθεµατικές διδακτικές παρεµβάσεις µε 
θέµατα από το µάθηµα της Φυσικής. Στην έρευνα συµµετείχαν 487 µαθητές και 
µαθήτριες χωρισµένοι σε τρεις οµάδες, µία πειραµατική και δύο ελέγχου. Στην 
έρευνα επίσης συµµετείχαν 14 µόνιµοι καθηγητές Φυσικής Αγωγής. Τα 
αποτελέσµατα αξιολογήθηκαν ως προς τους παράγοντες: α) Ικανοποίηση από το 
µάθηµα, β) Στόχοι επίτευξης των µαθητών, γ) Αντιλαµβανόµενο κλίµα παρακίνησης, 
δ) Παρακίνηση των µαθητών. Η αξιολόγηση έγινε µε τη βοήθεια ερωτηµατολογίων 
τα οποία συµπληρώθηκαν από τους µαθητές και µαθήτριες πριν την εφαρµογή της 
διδακτικής παρέµβασης και στη συνέχεια µετά από το πρώτο, το τρίτο και το πέµπτο 
µάθηµα (συνολικά τέσσερεις µετρήσεις για κάθε οµάδα). Σύµφωνα µε τη στατιστική 
ανάλυση των δεδοµένων φάνηκε µία προοδευτική αύξηση των επιδόσεων των 
µαθητών της πειραµατικής οµάδας σε σχέση µε τις οµάδες ελέγχου, όσον αφορά τους 
παράγοντες της ικανοποίησης από το µάθηµα και της εσωτερικής παρακίνησης. 
Ταυτόχρονα σηµειώθηκε προοδευτική µείωση στις επιδόσεις των µαθητών της 
πειραµατικής οµάδας που αφορούσαν τον παράγοντα «έλλειψη παρακίνησης». Τα 
αποτελέσµατα πιστοποιούν τη θετική επίδραση της διαθεµατικής διδακτικής 
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προσέγγισης στην ικανοποίηση των µαθητών από το µάθηµα καθώς και στην 
ενίσχυση της εσωτερικής τους παρακίνηση 
Ενδιαφέρουσα είναι η εργασία που έγινε από τους ∆ιγγελίδη και Κροµµύδα 
(2008) οι οποίοι εξέτασαν τη σχέση µεταξύ της ικανοποίησης από το µάθηµα, του 
κλίµατος παρακίνησης και των στόχων επίτευξης µε την ηθική συµπεριφορά των 
µαθητών/τριών γυµνασίου στο µάθηµα της φυσικής αγωγής. Επίσης, εξετάστηκαν 
τυχόν διαφορές στην ηθική συµπεριφορά των µαθητών/τριών ως προς το φύλο και 
την τάξη. Στην έρευνα συµµετείχαν 525 µαθητές και µαθήτριες της πρώτης, δευτέρας 
και τρίτης γυµνασίου από 5 σχολεία µιας πόλης της Θεσσαλίας (275 αγόρια και 300 
κορίτσια), ηλικίας 12-15 ετών (M=14.03±0.87). Η συλλογή των δεδοµένων έγινε 
µέσω ερωτηµατολογίων. Τα αποτελέσµατα επιβεβαίωσαν τη δοµική εγκυρότητα και 
αξιοπιστία των κλιµάκων που χρησιµοποιήθηκαν (α>.68). Σύµφωνα µε τα 
αποτελέσµατα της έρευνας προέκυψε θετική συσχέτιση των θετικών αθλητικών 
συµπεριφορών µε την ικανοποίηση από το µάθηµα, το κλίµα παρακίνησης µε έµφαση 
στη µάθηση και το στόχο επίτευξης µε προσανατολισµό στο έργο. Αντίθετα, οι 
αρνητικές αθλητικές συµπεριφορές εµφάνισαν θετική συσχέτιση µε το κλίµα 
παρακίνησης µε έµφαση στην επίδοση και το στόχο επίτευξης µε προσανατολισµό 
στο εγώ.  Όσον αφορά τον προσανατολισµό στο έργο, τον προσανατολισµό στο εγώ 
ικανοποίηση από το µάθηµα και το κλίµα παρακίνησης µε έµφαση στη µάθηση 
αποδείχτηκαν σηµαντικοί παράγοντες πρόβλεψης των θετικών αθλητικών 
συµπεριφορών. Επιπλέον, ο προσανατολισµός στο εγώ, η ικανοποίηση από το µάθηµα 
και το κλίµα παρακίνησης µε έµφαση στην επίδοση αποδείχτηκαν σηµαντικοί 
παράγοντες πρόβλεψης των αρνητικών αθλητικών συµπεριφορών. ∆εν υπήρξαν 
στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των φύλων ή των τάξεων ως προς τις θετικές 
αθλητικές συµπεριφορές. Τα αγόρια είχαν υψηλότερα σκορ ως προς τις αρνητικές 
αθλητικές συµπεριφορές σε σύγκριση µε τα κορίτσια, ενώ αντίστοιχα, οι µαθητές των 
µεγαλύτερων τάξεων είχαν υψηλότερα σκορ σε σχέση µε τα σκορ των µικρότερων 
τάξεων. Τα παραπάνω αποτελέσµατα αποτελούν µια βάση για την περαιτέρω εξέλιξη 
της έρευνας στους χώρους της ηθικής συµπεριφοράς και της φυσικής αγωγής.  
Η ευχαρίστηση έχει επίσης συνδεθεί µε την επικοινωνία για υποστήριξη. Πιο 
αναλυτικά ο Goldsmith (2004) υποστηρίζει ότι η ικανότητα να επικοινωνεί κανείς για 
να λύσει τα προβλήµατά του και να παρέχει υποστήριξη σε όποιον τη χρειάζεται είναι 
ιδανικό για όλες τις σχέσεις και η ικανότητα της επικοινωνίας λειτουργεί ως ισχυρός 
παράγοντας της ευχαρίστησης που αποκοµίζει κανείς µέσω των διαπροσωπικών 
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σχέσεων. Σε έρευνα του Caughlin (2003) βρέθηκε ισχυρή συσχέτιση µεταξύ της 
ευχαρίστησης νεαρών ενηλίκων µε την οικογένεια καθώς και µε την αντίληψη τους 
ότι τα µέλη της οικογένειας µοιράζονται τα προβλήµατά τους και 
αλληλοϋποστηρίζονται. Σε προγενέστερη έρευνα που εξετάσθηκαν οι προσδοκίες 
παντρεµένων ζευγαριών και οι επιθυµίες τους για υποστήριξη από το σύντροφό τους, 
βρέθηκαν υψηλά επίπεδα ευχαρίστησης που ανταποκρίνονταν στις προσδοκίες τους 
(Dehle, Larsen, & Landers, 2001). Τελικά, οι ερευνητές έχουν καταλήξει στο 
συµπέρασµα ότι η επικοινωνία που αποσκοπούσε στην υποστήριξη και στην 
κατανόηση µεταξύ των ζευγαριών ήταν η καλύτερη πρόβλεψη για την ύπαρξη 
ευχαρίστησης στο γάµο (Sprecher, Metts, Burleson, Hatfield, & Thompson, 1995). 
Πέρα από το σχολικό και οικογενειακό περιβάλλον, η ευχαρίστηση αποτελεί 
σηµαντική παράµετρο των σπορ και της φυσικής αγωγής. Σύµφωνα µε έρευνες η 
ευχαρίστηση σχετίζεται µε το χρόνο που αφιερώνει ο καθένας στις φυσικές 
δραστηριότητες (Emmons & Diener, 1986), κατά πόσο συµµετέχει σε αθλητικές 
οµάδες (Riemer & Chelladurai, 1998) καθώς και οι τάσεις που έχει να προπονεί µια 
οµάδα (Cunningham & Sagas, 2004). Τα παραπάνω συµπεράσµατα έχουν εφαρµογή 
σε φυσικές δραστηριότητες. Σύµφωνα µε τη θεωρία του αυτοκαθορισµού (Ryan & 
Deci, 2000) τα άτοµα που ευχαριστούνται όταν συµµετέχουν σε µια αθλητική 
δραστηριότητα, συνήθως είναι υψηλά εσωτερικά παρακινηµένα για τη συγκεκριµένη 
δραστηριότητα. Συνοψίζοντας, σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, η ευχαρίστηση 
σχετίζεται µε την υψηλή παρακίνηση, το χρόνο που διαθέτει καθένας για φυσική 
δραστηριότητα, τη συµµετοχή σε µια οµάδα και πόσο διάστηµα κάποιος παραµένει 






 Στην έρευνα συµµετείχαν 261 µαθητές των τριών τάξεων του γυµνασίου, 
ηλικίας 12-15 ετών.  Οι µαθητές προέρχονταν  από διάφορα κοινωνικό-οικονοµικά 
στρώµατα και από διαφορετικά σχολεία. Η συµµετοχή στην έρευνα ήταν εθελοντική. 
Τα ερωτηµατολόγια ήταν ανώνυµα. Η επιλογή των µαθητών έγινε µε τέτοιο τρόπο 
που εξασφαλίστηκε η συµµετοχή και των δύο φύλων. 
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∆ιαδικασία Μέτρησης  
 Μετάφραση Ερωτηµατολογίων Επειδή αποτελέσµατα διαπολιτισµικών 
ερευνών αποκάλυψαν ότι αντιλήψεις και ιδέες που συναντιούνται σε ένα πολιτισµό 
δεν είναι απαραίτητο να υφίστανται ή να έχουν την ίδια σηµασία και σε κάποιους 
άλλους πολιτισµούς (Hui & Triandis, 1985), είναι αναγκαίο όταν επιχειρείται η 
µεταφορά και τροποποίηση ενός ερωτηµατολογίου να χρησιµοποιείται η “emic-etic” 
προσέγγιση, όπως αυτή περιγράφεται στον τοµέα της διαπολιτισµικής ψυχολογίας 
(Triandis, 1994). Ο όρος emic αναφέρεται σε αντιλήψεις, ιδέες, συµπεριφορές, που 
είναι χαρακτηριστικές σε ένα πολιτισµό, σε µια κοινωνία, αντίθετα ο όρος etic σε 
συµπεριφορές, ιδέες και αντιλήψεις που συναντιούνται σε περισσότερους 
πολιτισµούς. Ο Valerand (1989) ανάπτυξε µια µεθοδολογία, βασιζόµενος στην emic-
etic προσέγγιση, η οποία χρησιµοποιήθηκε και στην παρούσα έρευνα ακολουθώντας 
τα παρακάτω στάδια. Αρχικά, για τη µετάφραση των κλιµάκων χρησιµοποιήθηκαν 
δύο (2) δίγλωσσοι µεταφραστές προκειµένου να αποφευχθεί η προκατάληψη του ενός 
και µόνο ατόµου και επηρεάσει τη τελική µορφή των κλιµάκων (Banville, Desrosiers, 
& Genet-Volet, 2000). Οι δύο πρώτοι µετέφρασαν τις κλίµακες από τα αγγλικά στα 
ελληνικά. Στους µεταφραστές δόθηκε σαφής οδηγία ότι το ζητούµενο του 
εγχειρήµατός τους ήταν να αποδοθεί στα ελληνικά το νόηµα των προτάσεων και όχι η 
λέξη προς λέξη µετάφραση τους. Στη συνέχεια  δύο άλλοι µετέφρασαν τις κλίµακες 
από τα ελληνικά στα αγγλικά. Πρέπει να τονιστεί σε αυτό το σηµείο ότι κανείς τους 
δεν είχε γνώση της αρχικής κλίµακας.  
 Στο επόµενο στάδιο ο στόχος ήταν να συγκρίνουµε την αρχική κλίµακα µε 
αυτή που προέκυψε ως αποτέλεσµα µετάφρασης (forward translation) – 
επαναµετάφρασης - (backward translation). Αν η ελληνική εκδοχή των 
ερωτηµατολογίων αποδίδονταν στα αγγλικά χωρίς να αλλοιώνεται το νόηµα των 
ερωτήσεων τότε η ελληνική εκδοχή θεωρούνταν αποδεκτή.   
 Πριν γίνει ευρεία χρήση της κλίµακας για τις ανάγκες της έρευνας αλλά και 
για να ελεγχθεί η εσωτερική συνοχή της  στη τελική της µορφή δοκιµάστηκε 
πειραµατικά σε 6 άτοµα µε όµοια χαρακτηριστικά µε το τελικό δείγµα προκειµένου 
να διαπιστωθεί αν και κατά πόσο τα ερωτήµατα γίνονται αντιληπτά από τους 
ερωτηθέντες. 
 Τέλος ακολούθησαν τα επόµενα στάδια τα οποία αναφέρονται στον έλεγχο 
της  εσωτερικής συνοχής και της δοµικής εγκυρότητας των ερωτηµατολογίων και τα 
οποία θα αναφερθούν στα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας. 
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 Από τους µαθητές ζητήθηκε να συµπληρώσουν τα ερωτηµατολόγια για τον 
καθηγητή του µαθήµατος που είχαν προηγουµένως παρακολουθήσει. Έτσι επιτύχαµε 
οι µαθητές  να αναφέρονται σε καθηγητές µε διαφορετικά και ποικίλα 
χαρακτηριστικά και ικανότητες. Η παραπάνω διαδικασία έχει στο παρελθόν 
χρησιµοποιηθεί µε επιτυχία και από άλλους ερευνητές (McCroskey, et al., 1995; 
McCroskey, Sallinen, et al., 1996; Plax, et al, 1986; Thomas, Richmond, & 
McCroskey, 1994). Προηγουµένως είχαν ενηµερωθεί οι µαθητές σχετικά µε το σκοπό 
της έρευνας και για τη διαδικασία που θα ακολουθούσε. Τους τονίστηκε ότι θα 
έπρεπε να διατηρήσουν την ανωνυµία τους κατά τη συµπλήρωση των 
ερωτηµατολογίων. Πριν αρχίσουν να απαντούν τους δόθηκαν οι απαραίτητες οδηγίες. 
Επίσης κατά τη διάρκεια της διαδικασίας συµπλήρωσης των ερωτηµατολογίων 
ήµασταν παρόντες για τυχόν διευκρινίσεις.  
 
Εργαλεία µέτρησης 
Ερωτηµατολόγιο της Λεκτικής Επιθετικότητας (Bekiari, Digelidis, 
Hatzigeorgiadis & Sakellariou, 2006). Τροποποιήθηκε για τον ελληνικό πληθυσµό το 
ερωτηµατολόγιο των Infante & Wigley (1986). Αποτελείται από έναν παράγοντα και 
8 ερωτήσεις, οι οποίες ανήκουν σε τέσσερις γενικότερες κατηγορίες. Αυτές είναι οι 
προσωπικές προσβολές, οι απειλές, η ειρωνεία και η επίδραση (π.χ. ‘όταν οι µαθητές  
κάνουν ανόητα πράγµατα, ο καθηγητής φυσικής αγωγής τους περιπαίζει δείχνοντας 
ότι αυτός είναι ο έξυπνος’, ‘όταν ο καθηγητής φυσικής αγωγής µε ειρωνεύεται, δεν 
µπορώ να ανταποκριθώ σε αυτό που µου ζήτησε να κάνω’. Οι συµµετέχοντες 
απάντησαν µε βάση τη πενταβάθµια κλίµακα τύπου Likert,  (1= ποτέ, 5= συχνά).  
Ερωτηµατολόγιο του Επικοινωνιακού Στυλ (Richmond & McCroskey, 1990). 
Αποτελείται από δύο παράγοντες και από είκοσι ερωτήσεις που απευθύνονται σε 
χαρακτηριστικά του καθηγητή (π.χ. ευγενικός, επιβλητικός, κατηγορηµατικός, 
ανταγωνιστικός, ανεξάρτητος). Οι συµµετέχοντες απάντησαν µε βάση την 
εφταβάθµια κλίµακα, (7= ισχύει πάντα, 1= δεν ισχύει ποτέ). Επειδή δεν έχει 
τροποποιηθεί για τον ελληνικό πληθυσµό, αρχικά έγινε µια πιλοτική έρευνα σε 150 
περίπου µαθητές γυµνασίου και οι δείκτες της επιβεβαιωτικής ανάλυσης βρέθηκαν 
ικανοποιητικοί. 
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 Ερωτηµατολόγιο της Ευχαρίστησης  (Papaioannou, Milosis, Kosmidou & 
Tsigilis, 2002). Τροποποιήθηκε για τον ελληνικό πληθυσµό το ερωτηµατολόγιο των 
Duda & Nicholls (1992). Αποτελείται από έναν παράγοντα και από πέντε ερωτήσεις 
(π.χ. ‘βρίσκω το µάθηµα ενδιαφέρον’, διασκεδάζω’, ‘ δεν καταλαβαίνω πως περνά η 
ώρα’). Οι συµµετέχοντες απάντησαν µε βάση τη πενταβάθµια κλίµακα τύπου Likert 
(1= συµφωνώ απόλυτα, 5= διαφωνώ απόλυτα). 
 
    Στατιστική ανάλυση 
 Για την ανάλυση των στατιστικών δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το στατιστικό 
πακέτο για κοινωνικές επιστήµες (S.P.S.S. 14.0). Η παραγοντική δοµή των 
ερωτηµατολογίων εξετάστηκε µέσω διερευνητικής παραγοντικής ανάλυσης. Τα 
δεδοµένα υποβλήθηκαν σε παραγοντική ανάλυση προκειµένου να διερευνηθεί η 
εγκυρότητα κατασκευής της κλίµακας του επικοινωνιακού στυλ που προέκυψαν από 
την µετάφραση και τροποποίηση του για τον ελληνικό πληθυσµό. Η παραγοντική 
ανάλυση έγινε µε τη µέθοδο της ανάλυσης σε κύριες συνιστώσες (Principal 
Components Analysis). Ο αριθµός των παραγόντων καθορίστηκε µε το κριτήριο ότι 
οι ιδιοτιµές (eigenvalue), έπρεπε να είναι µεγαλύτερες του 1.00. Η µικρότερη φόρτιση 
που χρησιµοποιήθηκε για να κατανεµηθούν οι συµπεριφορές στους παράγοντες ήταν 
.30. Η εσωτερική συνοχή των παραγόντων εξετάστηκε µε βάση τον συντελεστή a του 
Crondach. Επίσης χρησιµοποιήθηκε ο συντελεστής συσχέτισης (r) του Pearson για τη 
µέτρηση της συσχέτισης των παραγόντων των ερωτηµατολογίων. Το επίπεδο 
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Παραγοντικές αναλύσεις  
 Εκτελέστηκαν παραγοντικές αναλύσεις για τις µεταβλητές του 
επικοινωνιακού στυλ. Αναφορικά µε τις µεταβλητές του επικοινωνιακού στυλ 
ακολουθώντας τις συστάσεις των McCroskey και συν. (2006) εκτελέστηκαν 
ξεχωριστές παραγοντικές αναλύσεις για τις µεταβλητές του. Για την υπευθυνότητα η 
ανάλυση κυρίων συνιστωσών ανέδειξε ένα παράγοντα µε ιδιοτιµή µεγαλύτερη του 1 
(9.66) ο οποίος εξήγησε το 96% της συνολικής διακύµανσης. Οι φορτίσεις των 
θεµάτων στον παράγοντα παρουσιάζονται στον Πίνακα 1. Για την 
κατηγορηµατικότητα, η ανάλυση κυρίων συνιστωσών ανέδειξε ένα παράγοντα µε 
ιδιοτιµή µεγαλύτερη του 1 (9.57) ο οποίος εξήγησε το 95% της συνολικής 
διακύµανσης. Οι φορτίσεις των θεµάτων στον παράγοντα παρουσιάζονται στον 
Πίνακα 2.  
 






1.  Νοµίζω ότι συµπεριφέρεται µε ευγενικό τρόπο κατά τη διάρκεια 
του µαθήµατος 
.980 
2.  Νοµίζω ότι δείχνει ενδιαφέρον για τους µαθητές .977 
3.  ∆είχνει υπευθυνότητα απέναντι στις ανάγκες των µαθητών .982 
4.  ∆είχνει πρόθυµος να βοηθήσει τους µαθητές . 952 
υ     5.  Συµπεριφέρεται µε ευαισθησία στις ανάγκες των µαθητών   .974 
6.  ∆είχνει συµπόνια για τους µαθητές .976 
7.  Είναι ειλικρινής απέναντι στους µαθητές  .971 
8. ∆είχνει πρόθυµος να προσφέρει τη βοήθειά του στους άλλους .973 
9. ∆είχνει πρόθυµος να καταπραΰνει πληγωµένα συναισθήµατα των 
µαθητών 
.955 
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Πίνακας 2. Παραγοντική Ανάλυση Ερωτηµατολογίου Επικοινωνιακού Στυλ- 





1. Θεωρώ ότι λειτουργεί ως αρχηγός κατά τη διάρκεια του 
µαθήµατος                                  
.954 
   2.  Νοµίζω ότι επιβάλλει τις απόψεις του κατά τη διάρκεια του 
  µαθήµατος  
 
.969 
   3.  Νοµίζω ότι γίνεται επιθετικός κατά τη διάρκεια του µαθήµατος 
 
.947 
 4. Νοµίζω ότι είναι σε θέση να επαναστατήσει για να λυθούν 
  κάποια προβλήµατα στη διάρκεια του µαθήµατος 
.963 
υ     5.   Είναι πρόθυµος να υπερασπιστεί αυτά που πιστεύει .932 
6.  Νοµίζω ότι επιβάλλει τη δύναµή του .969 
7.  Νοµίζω ότι είναι κατηγορηµατικός .964 
   8.  Νοµίζω ότι έχει ισχυρή προσωπικότητα .948 
9.  Νοµίζω ότι είναι ανταγωνιστικός .957 
Είν   10. Θεωρώ ότι είναι ανεξάρτητο άτοµο  .969 
 
 
Περιγραφικά στατιστικά και συσχετίσεις 
  Τα περιγραφικά στατιστικά και οι δείκτες εσωτερικής συνοχής για όλες τις 
µεταβλητές  παρουσιάζονται στον Πίνακα 3.   Η ανάλυση αξιοπιστίας έδειξε ότι όλες 
οι κλίµακες είχαν υψηλή εσωτερική συνοχή. Οι δείκτες alpha του Cronbach 
κυµάνθηκαν από .97έως .98. Σε γενικές γραµµές οι συµµετέχοντες παρουσίασαν 
υψηλές µεταβλητές στον παράγοντα υπευθυνότητα, µέτριες προς υψηλές στη 
µεταβλητή της κατηγορηµατικότητας και της ευχαρίστησης και µέτριες προς χαµηλές 
στη µεταβλητή της λεκτικής επιθετικότητας. Η ανάλυση έδειξε ότι όλες οι κλίµακες 
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Πίνακας 3. Περιγραφικά στατιστικά και δείκτες εσωτερικής συνοχής.  
Παράγοντες 
 
M SD alpha 
Λεκτική Επιθετικότητα 10.861 5.199 .86 
Υπευθυνότητα 62.383 17.43 .98 
Κατηγορηµατικότητα 18.130 16.725 .97 
Ευχαρίστηση 19.770 5.928 .81 
 
 
Τα αποτελέσµατα από την ανάλυση συσχετίσεων παρουσιάζονται στον 
Πίνακα 4. Από τις αναλύσεις προέκυψε ότι (α) η λεκτική επιθετικότητα είχε υψηλή 
θετική συσχέτιση µε την κατηγορηµατικότητα (β) η λεκτική επιθετικότητα είχε 
υψηλή αρνητική σχέση µε την υπευθυνότητα και πολύ υψηλή αρνητική σχέση µε την 
ευχαρίστηση (γ) η κατηγορηµατικότητα είχε υψηλή αρνητική σχέση µε την 
ευχαρίστηση και πολύ υψηλή αρνητική σχέση µε την υπευθυνότητα (δ) η 
υπευθυνότητα είχε υψηλή σχέση µε την ευχαρίστηση. 
 











 .674**  
Υπευθυνότητα 





Ευχαρίστηση -.800**    
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 Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν να τροποποιήσει και να προσαρµόσει το 
ερωτηµατολόγιο του επικοινωνιακού στυλ σε ελληνικό πληθυσµό. Στη συνέχεια 
ερευνήθηκε τόσο η σχέση µεταξύ της λεκτικής επιθετικότητας και της ευχαρίστησης  
µε τους δύο παράγοντες του επικοινωνιακού στυλ, όσο και η σχέση της λεκτικής 
επιθετικότητας µε την ευχαρίστηση στο σχολικό περιβάλλον.   
 Από τα αποτελέσµατα  φάνηκε ότι η κλίµακα του επικοινωνιακού στυλ και 
ειδικότερα τόσο ο παράγοντας της υπευθυνότητας όσο και της κατηγορηµατικότητας 
είχαν υψηλό βαθµό αξιοπιστίας. Αναφορικά µε την κλίµακα του επικοινωνιακού στυλ 
τα αποτελέσµατα είναι κοινά µε αυτά που παρουσιάστηκαν από τους  McCroskey, 
και συν. (2006) στην καινούργια βελτιωµένη µορφή της κλίµακας µε  α του Cronbach 
υψηλότερο του .90.  
 Από τα αποτελέσµατα προέκυψε ότι η λεκτική επιθετικότητα σχετίζεται 
αρνητικά µε την ευχαρίστηση. Το παραπάνω συµπέρασµα επαληθεύτηκε και από 
σχετική εργασία των Myers & Knox, (2000), οι οποίοι κατέληξαν στο συµπέρασµα 
ότι η λεκτική επιθετικότητα σχετίζεται αρνητικά µε την ευχαρίστηση. 
 Επιπλέον, διαπιστώθηκε ότι οι λεκτικά επιθετικοί καθηγητές όχι µόνο δεν 
έλκουν τους µαθητές αλλά αντίθετα τους δηµιουργούν αρνητικά συναισθήµατα για 
την εργατικότητα, την κοινωνικότητα και την εµφάνισή τους.  
Επίσης έρχεται σε συµφωνία µε τα αποτελέσµατα της έρευνας των Bekiari, 
Kokaridas, Sakellariou, (2006) οι οποίοι κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι η λεκτική 
επιθετικότητα σχετίζεται αρνητικά µε την ικανοποίηση από το µάθηµα. ∆εδοµένου 
ότι ως λεκτική επιθετικότητα ορίζεται ως η επίθεση στην αυτοαντίληψη του 
συνοµιλητή (Infante et al. 1986) είναι φυσικό επακόλουθο οι φοιτητές να µην έχουν 
θετικά συναισθήµατα για την αποτελεσµατικότητα και την εργατικότητα του 
καθηγητή τους.  
 Από τα αποτελέσµατα προέκυψε ότι ο πρώτος παράγοντας του 
επικοινωνιακού στυλ, η υπευθυνότητα σχετίζεται αρνητικά µε τη λεκτική 
επιθετικότητα και την κατηγορηµατικότητα και θετικά µε την ευχαρίστηση. Το 
παραπάνω συµπέρασµα επαληθεύεται και µε σχετικές εργασίες, οι οποίες έχουν 
καταλήξει στο συµπέρασµα ότι οι υπεύθυνοι καθηγητές θεωρούνται ευαίσθητοι και 
δείχνουν κατανόηση (Kearney, 1984), γίνονται κατανοητοί από τους µαθητές 
(Robinson, 1993) και συµβάλουν στη µάθηση (Robinson, 1993; Wanzer & Frymier, 
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1999). Επίσης σύµφωνα µε πρόσφατη έρευνα των Aylor & Oppliger (2003) η 
υπευθυνότητα του καθηγητή και όχι η κατηγορηµατικότητα του σχετιζόταν θετικά µε 
την ευχαρίστηση που ένιωθαν οι µαθητές από την επικοινωνία µε τους καθηγητές 
τους. Από την άλλη η κατηγορηµατικότητα συνδέεται θετικά µε την λεκτική 
επιθετικότητα και αρνητικά µε την ευχαρίστηση. Σίγουρα όµως, µέσω της 
κατηγορηµατικής επικοινωνίας ο οµιλητής είναι πολύ πιθανό να είναι 
αποτελεσµατικός ενώ ταυτόχρονα διατηρεί καλές σχέσεις µε τους συνοµιλητές του. 
Από την άλλη µεριά η επιθετική επικοινωνία µπορεί να οδηγήσει σε µικροκαβγάδες, 
οι οποίοι θα οδηγήσουν σε µη καλές σχέσεις µεταξύ των διαφωνούντων. Ωστόσο 
σύµφωνα µε έρευνα, οι κατηγορηµατικοί οµιλητές υποστηρίζουν και επιβάλουν τις 
απόψεις τους στους άλλους ενώ οι υπεύθυνοι οµιλητές αναγνωρίζουν και σέβονται τα 
δικαιώµατα και τις απόψεις των άλλων (Richmond & McCroskey, 1995). Αξίζει να 
σηµειωθεί ότι η κατηγορηµατικότητα δεν σχετίζεται θετικά µε την ευχαρίστηση που 
ένιωθαν οι µαθητές από την επικοινωνία  των καθηγητών τους (Aylor & Oppliger, 
2003). 
 Γενικά, τα αποτελέσµατα της έρευνας υποστηρίζουν την άποψη των Infante 
και Rancer (1996), ότι τα αποτελέσµατα της λεκτικής επιθετικότητας είναι 
καταστρεπτικά. Ακόµη, επιβεβαιώνουν και ενισχύουν µια ηθική στάση που έχει 
πρόσφατα υιοθετηθεί στον χώρο της εκπαίδευσης για τη ανάγκη ανάπτυξης µεθόδων 
ελέγχου της λεκτικής επιθετικότητας 
 Επίσης, αξίζει να σηµειωθεί ότι είναι σηµαντικό να αξιολογούνται θετικά οι 
επικοινωνιακές αλληλεπιδράσεις που απορρέουν από κάθε µορφής σχέση, και 
ειδικότερα η σχέση µαθητή-καθηγητή. Αν ένας από τους σηµαντικότερους στόχους 
της διδασκαλίας είναι να συµβάλλει ο καθηγητής έτσι ώστε να αγαπήσουν οι µαθητές 
τη µαθησιακή διαδικασία, είναι απαραίτητο να λαµβάνονται υπόψη οι διάφορες 
παράµετροι που βοηθούν έτσι ώστε να έχουν περισσότερη επιθυµία οι µαθητές για  
τη µάθηση. Ωστόσο για κάποιους µαθητές η επιθυµία για µάθηση δεν είναι ωφέλιµη, 
ενώ για άλλους είναι θετική και εποικοδοµητική. Παρόλα αυτά, η αποτελεσµατική 
µάθηση απαιτεί από τους καθηγητές να παίρνουν πρωτοβουλίες σχετικά µε το ποια 
µέθοδος επικοινωνίας είναι η καταλληλότερη έτσι ώστε να επιτευχθούν θετικά 
αποτελέσµατα. 
Η ανθρώπινη επικοινωνία είναι ένας αιώνιος κύκλος ανταλλαγής 
πληροφοριών. Ωστόσο, δεν υπάρχει αµφιβολία σχετικά µε το πόσο σηµαντικό ρόλο 
παίζει στις καθηµερινές διαπροσωπικές σχέσεις. Τα τελευταία χρόνια, έχει γίνει 
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σηµαντική προσπάθεια, τόσο στον ακαδηµαϊκό όσο και στον εργασιακό χώρο, να 
ερευνηθεί το πώς και το γιατί οι άνθρωποι επικοινωνούν. Οι ερευνητές που 
ασχολούνται µε τον τοµέα της ανθρώπινης επικοινωνίας θεωρούν ότι η όλη 
διαδικασία της επικοινωνίας έγκειται στην αποστολή και λήψη µηνυµάτων.  
Στην παρούσα έρευνα εξετάστηκε, επίσης, η λεκτική επιθετικότητα του 
καθηγητή σε σχέση µε το επικοινωνιακό του στυλ και την ευχαρίστηση των µαθητών. 
Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα η λεκτική επιθετικότητα επιδρά αρνητικά στην 
ευχαρίστηση των µαθητών αποτελώντας µια µη εποικοδοµητική µορφή επικοινωνίας. 
Η λεκτική επιθετικότητα του καθηγητή  δηµιουργεί δυσαρέσκεια, προκαλεί αµηχανία 
και µειώνει την ποιότητα της επικοινωνιακής σχέσης καθηγητή-µαθητή. Συνεπώς, δεν 
συµβάλλει στη διαδικασία µάθησης. Επίσης, εξετάστηκε το επικοινωνιακό στυλ του 
καθηγητή και πιο συγκεκριµένα οι δύο παράγοντές του, η υπευθυνότητα και η 
κατηγορηµατικότητα. Το πόσο κατηγορηµατικός ή υπεύθυνος είναι ένας οµιλητής  
µπορεί να χρησιµοποιηθεί για να ταξινοµηθούν τα ατοµικά χαρακτηριστικά σε ένα 
από τα τέσσερα του κοινωνικό-επικοινωνιακού στυλ τα οποία είναι ικανός, µη 
ικανός, επιθετικός και πειθήνιος (Richmond & McCroskey, 1995).  Σύµφωνα µε 
έρευνες τα άτοµα που είναι ικανά είναι το ίδιο κατηγορηµατικά όσο και υπεύθυνα 
ενώ τα µη ικανά άτοµα δεν δείχνουν υπευθυνότητα αλλά ούτε και 
κατηγορηµατικότητα. Οι ερευνητές έχουν καταλήξει στο συµπέρασµα ότι τα άτοµα 
που διακατέχονται από επιθετική συµπεριφορά είναι περισσότερο κατηγορηµατικά 
και λιγότερο υπεύθυνα ενώ τα πειθήνια άτοµα είναι λιγότερο κατηγορηµατικά και 
περισσότερο υπεύθυνα. Ωστόσο τα άτοµα που έχουν την ικανότητα να επικοινωνούν 
διαφέρουν γενικώς από τα άτοµα που δεν έχουν την ικανότητα να επικοινωνούν, από 
τα άτοµα που είναι επιθετικά καθώς επίσης και από τα άτοµα που είναι πειθήνια όσον 
αφορά στη χρήση λεκτικών και µη λεκτικών µορφών επικοινωνίας. Σύµφωνα µε 
αποτελέσµατα έρευνας (Martin & Anderson, 1996) οι ικανοί οµιλητές 
επιχειρηµατολογούν περισσότερο από τους µη ικανούς και πειθήνιους οµιλητές ενώ 
οι ικανοί οµιλητές είναι  λιγότερο λεκτικά επιθετικοί σε σχέση µε τους  µη ικανούς 
και επιθετικούς συνοµιλητές. 
       Ωστόσο, εξαιτίας του µικρού αριθµού του δείγµατος τα αποτελέσµατα της 
παρούσας έρευνας θα πρέπει να ερµηνευθούν προσεκτικά. Ακόµη, µελλοντικές 
έρευνες σε µεγαλύτερο δείγµα θα πρέπει να εξετάσουν και να επαληθεύσουν τα 
αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας τόσο όσον αφορά στη δοµική εγκυρότητα των 
τροποποιηµένων ερωτηµατολογίων, αλλά και όσον αφορά στην περαιτέρω έρευνα 
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των σχέσεων µεταξύ της λεκτικής επιθετικότητας του καθηγητή µε το επικοινωνιακό 
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Ερωτηµατολόγιο Επικοινωνιακού Στυλ 
 
Οδηγίες: Το ερωτηµατολόγιο που ακολουθεί σχεδιάστηκε για να καταδείξετε πόσο κατηγορηµατικό και υπεύθυνο 
είναι ένα πρόσωπο. Παρακαλώ γράψτε τον κατάλληλο αριθµό που πιστεύετε ότι περιγράφει καλύτερα τα 
χαρακτηριστικά του καθηγητή σας που δίδαξε το µάθηµα προηγουµένως. Οι αριθµοί ¨1¨ και ¨7¨ υποδηλώνουν 
πολύ ισχυρά αισθήµατα. Οι αριθµοί ¨2¨ και ¨6¨ υποδηλώνουν ισχυρά αισθήµατα, ενώ οι αριθµοί ¨3¨και ¨5¨ αρκετά 
αδύναµα συναισθήµατα. Τέλος, ο αριθµός 4 υποδηλώνει αναποφασιστικότητα. Να έχετε υπόψη σας ότι δεν 
υπάρχουν σωστές ή λανθασµένες απαντήσεις.  
 
1. Νοµίζω ότι συµπεριφέρεται µε ευγενικό τρόπο κατά τη διάρκεια του µαθήµατος 
 
∆ιαφωνώ απόλυτα      1           2          3          4         5          6         7       Συµφωνώ απόλυτα 
 
2. Νοµίζω ότι δείχνει ενδιαφέρον για τους µαθητές 
 
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
3. Θεωρώ ότι λειτουργεί ως αρχηγός κατά τη διάρκεια του µαθήµατος                                  
 
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
4. ∆είχνει υπευθυνότητα απέναντι στις ανάγκες των µαθητών 
 
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
5. Νοµίζω ότι επιβάλλει τις απόψεις του κατά τη διάρκεια του µαθήµατος  
 
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
6. Νοµίζω ότι γίνεται επιθετικός κατά τη διάρκεια του µαθήµατος 
 
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
7. ∆είχνει πρόθυµος να βοηθήσει τους µαθητές  
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
8. Συµπεριφέρεται µε ευαισθησία στις ανάγκες των µαθητών   
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
9. Νοµίζω ότι είναι σε θέση να επαναστατήσει για να λυθούν κάποια προβλήµατα στη διάρκεια του µαθήµατος 
 
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
  
10. Είναι πρόθυµος να υπερασπιστεί αυτά που πιστεύει 
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∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
11. Νοµίζω ότι επιβάλλει τη δύναµή του 
 
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
12. ∆είχνει συµπόνια για τους µαθητές 
 
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
13. Είναι ειλικρινής απέναντι στους µαθητές  
 
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
14. Νοµίζω ότι είναι κατηγορηµατικός  
 
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
15. ∆είχνει πρόθυµος να προσφέρει τη βοήθειά του στους άλλους 
 
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
16. Νοµίζω ότι έχει ισχυρή προσωπικότητα 
 
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
17. Νοµίζω ότι είναι ανταγωνιστικός 
 
 ∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
18. ∆είχνει πρόθυµος να καταπραΰνει πληγωµένα συναισθήµατα των µαθητών 
 
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
19. Είναι πρόθυµος να ακούσει τα προβλήµατα των µαθητών 
∆ιαφωνώ απόλυτα       1           2          3           4         5          6         7      Συµφωνώ απόλυτα 
 
20. Θεωρώ ότι είναι ανεξάρτητο άτοµο 
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Ερωτηµατολόγιο Λεκτικής Επιθετικότητας 
 
Παρακαλούµε να απαντήσεις σε όλες τις προτάσεις – καταστάσεις κυκλώνοντας τον 
αριθµό στο συγκεκριµένο κουτάκι που πιστεύεις ότι συµβαίνουν στο µάθηµα που 


















… προσβάλει τους 
µαθητές 
     
… κάνει αρνητικά σχόλια 
για τις ικανότητες των 
µαθητών 
     
… ειρωνεύεται τους 
µαθητές 
     
… είναι αγενής      
… µειώνει τους µαθητές      
… κάνει τους µαθητές να 
αισθάνονται άσχηµα 
     
… κοροϊδεύει τους 
µαθητές 
     
… κάνει αρνητικές 
κρίσεις για τη νοηµοσύνη 
των µαθητών 
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Παρακαλούµε να απαντήσεις σε όλες τις προτάσεις – καταστάσεις κυκλώνοντας τον 
αριθµό στο συγκεκριµένο κουτάκι που πιστεύεις ότι συµβαίνουν στο µάθηµα που 
































Βρίσκω το µάθηµα ενδιαφέρον ΣΑ Σ - ∆ ∆Α 




ΣΑ Σ - ∆ ∆Α 
∆ιασκεδάζω  ΣΑ Σ - ∆ ∆Α 
∆εν καταλαβαίνω πώς περνάει 
η ώρα  



















ΕΥΧΑΡΙΣΤΩ ΓΙΑ ΤΗ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑ ΣΑΣ 
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